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 Zusammenfassung: 
 
Die vorliegende Arbeit thematisiert die Konstruktion und den Einsatz psychodiagnostischer 
Testverfahren zur Berufseignung an Gehörlosen. Aus den gewonnenen Daten werden mittlere 
Leistungsvergleiche zwischen Gehörlosen und Hörenden bezüglich ihrer mathematischen 
Kompetenzen vorgenommen. Darüber hinaus werden die Daten genutzt, Hypothesen über 
mögliche Ursachen für die gefundenen Leistungsunterschiede aufzustellen und zu überprüfen. 
Dass sich der berufsdiagnostische Prozess bei Gehörlosen in Teilen von dem Hörender 
unterscheidet, ist in der besonderen Situation Gehörloser, ihren sprachlichen und kulturellen 
Besonderheiten begründet. Um dies zu verdeutlichen, wird der Ansatz des „Aachener 
Testverfahrens zur Berufseignung von Gehörlosen (ATBG)“ skizziert, der sich aus 
Überlegungen zur kulturfairen Diagnostik – berufseignungsdiagnostische Testverfahren in 
Gebärdensprache – ableitet. Schließlich werden der Aufbau der Testbatterie und alle 23 
Einzeltestverfahren kurz dargestellt. Grundlage der Analysen der vorliegenden Arbeit sind die 
Daten, die mit dem ATBG an Hörgeschädigten bei Berufsbildungswerken, 
Integrationsfachdiensten und anderen Institutionen, die in der Ausbildung bzw. Weiterbildung 
Hörgeschädigter tätig sind, sowie aus Untersuchungen des ATBG-Teams an Schulen und 
Berufsschulen für Hörgeschädigte erhoben wurden (N=907).  
Um die Daten aus Testungen mit dem ATBG für Analysen der Rechenfertigkeiten Gehörloser 
benutzen zu können, wird der Nachweis erbracht, dass die Testbatterie die zu messenden 
Merkmale auch valide erfasst. Insgesamt weisen die geschilderten Untersuchungen zur 
Validität darauf hin, dass die Übersetzung bzw. Adaptation bestehender Verfahren sowie die 
Neukonstruktion von Einzeltestverfahren des ATBG für den berufsdiagnostischen Einsatz des 
ATBG an hörgeschädigte Probanden gelungen sind. Die Vielzahl der Untersuchungen bzw. 
die Verschiedenheit der Untersuchungsansätze – Korrelationsstudien, Faktorenanalysen und 
nichtmetrische Multidimensionaler Skalierungsverfahren – bestärken diesen Befund. 
Nachdem erstens der ATBG-Ansatz im Kontext von Berufseignungsdiagnostik und 
Gebärdensprache dargestellt worden ist und zweitens erläutert wurde, dass dieser Ansatz 
geeignet ist, um bei Hörgeschädigten Leistungs- und Verhaltensmerkmale sowie 
Einstellungen objektiv, reliabel und valide zu erfassen, werden drittens Vergleiche zwischen 
den mittleren Leistungen Gehörloser und Hörender vorgenommen. Derartige Vergleiche sind 
möglich, da viele ATBG-Testverfahren Modifikationen bestehender Testverfahren darstellen, 
die für Hörende entwickelt und an ihnen normiert wurden. 
 Der Vergleich der mathematischen Fertigkeiten wurde mit folgenden Fragestellungen 
verknüpft: (1) Gibt es zwischen Hörenden und Gehörlosen systematische 
Leistungsunterschiede bezüglich ihrer Rechenfertigkeiten? (2) Können mögliche Ursachen für 
gefundene Leistungsunterschiede mit Hilfe einer Kombination aus Resultaten andere Studien 
und der Analyse der ATBG-Daten identifiziert werden? 
Um den Zusammenhang zwischen Rechenfertigkeit und Fähigkeitsniveau zu untersuchen, 
werden Ergebnisse aus internationalen Studien an Hörenden und Gehörlosen den Daten der 
deutschen ATBG-Normstichprobe in den Fähigkeitstestverfahren gegenübergestellt. Die 
Entwicklung mathematischer Kompetenzen wird mit Hilfe verschiedener Testverfahren aus 
der ATBG-Testbatterie und der Analyse des Einflusses Gehörlosen spezifischer Variablen 
(Grad der Hörschädigung, Hörstatus der Eltern) beleuchtet. Schließlich wird der Einfluss 
ausgewählter Faktoren der besonderen Sozialisationsbedingungen Gehörloser mit der Analyse 
der Ergebnisse aus der ATBG-Normstichprobe unter Einbeziehung linguistischer und 
hörgeschädigten-pädagogischer Perspektiven evaluiert.  
Fazit: Auch wenn die vorliegende Studie im Vergleich zu Hörenden deutlich niedrigere 
Rechenfertigkeiten deutscher Gehörloser identifiziert, weist sie Wege auf, diesen 
Leistungsunterschied zukünftig reduzieren zu können. Niedrige Rechenfertigkeiten sind 
weder durch `Gehörlosigkeit per se´ noch durch das intellektuelle Fähigkeitsniveau 
Gehörloser determiniert. Die Analysen weisen darauf hin, dass mit Hilfe bilingualer 
Erziehungs- und Beschulungsansätze, der Förderung der Schriftsprachkompetenz Gehörloser, 
der Schaffung von Umgebungen, die gehörlosen Kindern und Jugendlichen die Möglichkeit 
zu mehr Erfahrung und damit einem Mehr an informellem Wissen erlauben, sowie einem 
mathematik-didaktischen Ansatz, der den spezifischen Problemen und Fähigkeiten Gehörloser 
bei der Entwicklung von mathematischen Kompetenzen Rechnung trägt, die 
Rechenfertigkeiten Gehörloser verbessert werden können. 
 
 
 Abstract 
 
The present paper is concerned with the development and the application of psycho-
diagnostic test procedures for the vocational aptitude of the Deaf.  
The gained data serve as basis for a comparison of the average mathematical competences of 
deaf and hearing people. Additionally, the data are used to form and test hypotheses about 
possible reasons for the differences in achievement which have been found. The fact that the 
procedure of the vocational diagnostics differs in parts between hearing and deaf people can 
be explained due to the particular situation of the Deaf and their linguistic and cultural 
uniqueness. In order to clarify this, the “Aachen Test Battery of Vocational Aptitude of the 
Deaf (ATBG)” which is based on the idea of culture fair diagnostics – meaning a diagnostics 
of the vocational aptitude based on sign language - is briefly described. Finally the 
composition of the test battery and the 23 individual test procedures will be presented briefly. 
The data which have been collected from hearing impaired people through the ATBG at 
Vocational Training Centres, Integration Centres, and other institutions concerned with 
vocational training and advanced vocational training of hearing impaired people, as well as 
data gained through investigations by the ATBG-team members at schools and vocational 
schools for hearing impaired students (N=907), serve as basis for the analysis of the present 
paper. 
In order to be able to use the data collected through the ATBG tests for the analysis of the 
mathematical competences of the Deaf, it has to be proved that the test battery validly 
captures the characteristics that have to be measured. The analyses concerning the validity of 
the tests show that the translation and the adaptation of already existing procedures 
respectively, as well as the redesign of single test procedures of the ATBG for the diagnostic 
application of the ATBG at hearing impaired subjects have been successful. The multitude of 
the analyses and the variety of approaches of the analysis respectively – correlation studies, 
factor analysis, and non-metrical multi-dimensional scaling procedures – confirm these 
findings.  
After I firstly presented the ATBG approach in context with the diagnostics of the vocational 
aptitude and sign language and secondly showed that this approach is appropriate to capture 
performance features and behaviour features of hearing impaired people objectively, reliably, 
and validly, I will thirdly compare average competences of deaf and hearing people. Such 
comparisons are possible as many ATBG-test procedures are merely modifications of existing 
test procedures which have been developed and standardized for hearing people. 
 The comparison of the mathematical skills was combined with the following research 
questions: (1) Do hearing and deaf people show systematic differences in performance 
concerning their mathematical skills? (2) Is it possible to identify potential causes for the 
differences in performance that have been found by means of a combination between the 
results of other studies and the analysis of the ATBG-data? 
In order to analyse the connection between mathematical skills and level of ability, I will 
contrast the results of international studies with hearing and deaf people with the data gained 
through the German ATBG-sample in the ability test procedures. The development of 
mathematical competences will be displayed with the help of various test procedures from the 
ATBG-test battery and the analysis of the influences of variables specific to the deaf (degree 
of hearing impairment, hearing status of the parents). 
Finally the influence of selected factors concerning special conditions of socialization of the 
Deaf will be evaluated by means of the analysis of the results from the ATBG-sample 
comprising linguistic and hearing-impaired-pedagogical aspects. 
Even though the results of the present study show very low mathematical skills in German 
deaf people compared to hearing people the study also identifies ways, in which this 
difference in performance can be reduced in the future. Low mathematical skills can neither 
be put down to ‘Deafness per se’ nor can they be determined by the intellectual ability level of 
the Deaf. The analyses indicate that bilingual education and schooling approaches, 
advancement of writing skills of the Deaf, the creation of surroundings which give deaf 
children and adolescents the possibility to make more experiences and improve their informal 
knowledge, as well as a mathematical-didactic approach which is adapted to the specific 
problems and abilities of the Deaf and thus supports their development of mathematical 
competences can improve the mathematical skills of the Deaf. 
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I. Einleitung 
1. Zielsetzung 
In der Berufseignungsdiagnostik ist der Einsatz von psychologischen Testverfahren1 ein 
wichtiger Bestandteil bei der Erstellung von Entscheidungshilfen und Prognosen im 
beruflichen Kontext oder bezüglich einer Ausbildungsentscheidung. Anwendungsszenarien 
dieser Art der psychologischen Diagnostik sind z.B. die Unterstützung bei der Ausbildung- 
und Berufswahl oder der Auswahl und Weiterqualifizierung von Beschäftigten (s. Amelang & 
Schmidt-Atzert, 2006). In der vorliegenden Arbeit geht es um den Einsatz von Testverfahren 
bei der spezifischen Population der deutschen Gehörlosen. Dabei wird mit dem 
systematischen Einsatz von Gebärdensprache in psychometrischen Testverfahren ein neuer 
Ansatz in der psychometrischen Erfassung Gehörloser beschritten. 
An der RWTH-Aachen wurde in der Forschungsgruppe DESIRE (Deaf and Sign language 
Research Team Aachen), an der der Lehrstuhl für Deutsche Philologie (Leitung Prof. Jäger) 
sowie die Lehr- und Forschungsgebiete Neuropsychologie (Prof. Willmes-von Hinckeldey) 
und Neurolinguistik (Prof. Huber) zusammenarbeiten, ein angewandtes Forschungsprojekt 
entwickelt, das die Erarbeitung einer Testbatterie zum Ziel hatte, die an die sprachlichen und 
kulturellen Bedürfnisse Gehörloser angepasst ist. Das durch das Bundesministerium für 
Arbeit geförderte Projekt „Aachener Testverfahren zur Berufseignung von Gehörlosen 
(ATBG)“ wurde 2002 abgeschlossen. Bis zu diesem Zeitpunkt wurden etwa 200 Datensätze 
einzelner Testverfahren aus dem ATBG von gehörlosen Probanden erhoben. Das ATBG 
umfasst über 20 verschiedene Einzeltestverfahren, die sukzessive bis Ende des Projektes 
fertig gestellt worden sind. Diese Datensätze wurden zur Evaluation und vorläufigen 
Validierung einzelner Testverfahren benützt. Das ATBG wird seitdem an mehreren 
Berufsbildungswerken, die in der Aus- und Weiterbildung Gehörloser tätig sind, eingesetzt. 
Die Daten aus dem Einsatz des ATBG wurden weiterhin in anonymisierter Form an die 
DESIRE-Forschungsgruppe weitergereicht. Diese Datensätze, die sich auf die Anzahl von 
n=907 hörgeschädigte Probanden summiert haben, werden in der vorliegenden Arbeit für die 
empirischen Analysen verwendet. 
Diese Dissertation verfolgt mehrere Ziele. Zum einen wird der Ansatz des „Testens in 
Gebärdensprache“, der im ATBG verfolgt wird, im Sinne der Testfairness von 
berufseignungsdiagnostischen Untersuchungen von Gehörlosen vorgestellt. Es wird gezeigt, 
dass der Einsatz herkömmlicher Verfahren, die laut- bzw. schriftsprachlich dargeboten 
                                                 
1
 Lienert (Lienert & Raatz, 1998) verwendet den Begriff „Test“, nicht Testverfahren, schon um ihn von dem 
Begriff „Verfahren“, der verschiedene Methoden, Informationen zu gewinnen (z.B. Interview), umfasst, 
abzuheben. 
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werden und die für die Population der Hörenden entwickelt und an ihnen normiert worden 
sind, sich nicht für die objektive, reliable und valide Messung von Leistungs- und 
Persönlichkeitsmerkmalen bei Gehörlosen eignen. Dabei wird unter anderem mit der 
besonderen Spracherwerbssituation Gehörloser argumentiert (Louis-Nouvertné, 2001), aus 
der die im Mittel im Vergleich zu Hörenden sehr geringe Schriftsprachkompetenz Gehörloser 
resultiert (s. unter anderem Quickly, 1985 und Wisch, 1990).  
Zum zweiten wird in der Dissertation untersucht, ob das ATBG mit seinen 23 
Einzeltestverfahren in Gebärdensprache eine valide Messung der Leistungs- und 
Persönlichkeitsmerkmale bei Gehörlosen ermöglicht; dass der Einsatz herkömmlicher 
Verfahren für Gehörlose nicht geeignet ist, kann nicht als Nachweis dafür dienen, dass der 
Einsatz psychologischer Testverfahren in Gebärdensprache automatisch zu validen 
Messungen führt. Mit unterschiedlichen methodischen Ansätzen werden 
Validitätsuntersuchungen vorgenommen, die auf Item-, Test- bzw. Testbatterieebene2 
angesiedelt sind. Die mit den Testergebnissen des ATBG erhobenen Stichprobenvariablen 
(z.B. Schulabschluss, Hörstatus der Eltern) werden ebenfalls in die Validitätsuntersuchungen 
einbezogen. 
Der Schwerpunkt der vorliegenden Arbeit liegt auf dem Leistungsvergleich der 
Rechenfertigkeiten zwischen Hörenden und Gehörlosen, der nach der Darstellung des ATBG 
bzw. des darin verfolgten Ansatzes und den Validitätsuntersuchungen folgt. Es wird jedoch 
nicht nur ein eklatanter Leistungsunterschied zwischen den zwei Gruppen bezüglich der 
Rechenfertigkeiten aufgezeigt, sondern – und dies ist das Anliegen der Dissertation – es wird 
anhand der Analyse verschiedener Testverfahren aus den Bereichen „kognitive Fähigkeiten“, 
„kognitive Fertigkeiten“ und „sprachliche Fähig- und Fertigkeiten“ untersucht, welche 
Einflussfaktoren in welchem Ausmaß für diese mittleren Leistungsunterschiede 
verantwortlich sind.  
 
                                                 
2
 Mit Validitätsuntersuchungen auf Testbatterieebene sind solche Analysen gemeint, die die Zusammenhänge der 
Einzeltestverfahren des ATBG bzw. verschiedener Gruppen von Einzeltests (z.B. Sprachtests - Rechentests) je 
nach zugrunde liegenden Ähnlichkeiten bzw. Unähnlichkeiten der zu messenden Merkmale aneinander im Sinne 
von konvergenter bzw. diskriminanter Validität überprüfen (Campbell & Fiske, 1959). 
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2. Aufbau der Dissertation 
Insgesamt gliedert sich die vorliegende Dissertation neben der Einleitung (Teil I) und der 
Diskussion (Teil V) in drei Teile, die sich an den drei Fragestellungen bzw. Zielen orientieren. 
Der– theoretische – Teil II befasst sich mit den Fragen: Was unterscheidet den Ansatz des 
ATBG vom herkömmlichen Ansatz in der psychologischen Testdiagnostik? Wie ist das 
ATBG aufgebaut und warum ist ein Testen in Gebärdensprache bei Gehörlosen überhaupt 
nötig? 
Dazu wird zuerst ein Überblick über die Themen „Gehörlosigkeit“ und „Gebärdensprache“ 
gegeben. Zentral erscheint hierbei die Darstellung der Spracherwerbssituation Gehörloser. 
Der Spracherwerb Gehörloser unterscheidet sich von dem Hörender und zieht gravierende 
Folgen für den Schriftspracherwerb und die schriftsprachlichen Kompetenzen Gehörloser 
nach sich. Auch bedeutend für das Verständnis des ATBG-Ansatzes bei der Verwendung 
psychologischer Testverfahren in der Berufseignungsdiagnostik von Gehörlosen ist der 
Begriff „Gehörlosenkultur“ bzw. „Gehörlosengemeinschaft“3. 
Im Weiteren wird der Ist-Zustand der Berufseignungsdiagnostik bei Gehörlosen aufgezeigt 
und dem ATBG-Ansatz gegenübergestellt. Es werden alle Einzeltestverfahren des ATBG, die 
sich aus Übersetzungen und Adaptationen bestehender Testverfahren zusammensetzen, 
dargestellt. Ebenso wird mit den Neukonstruktionen verfahren, die für die Erfassung aller 
Merkmale, bei denen eine Übersetzung bzw. Adaptation nicht möglich war, erarbeitet worden 
sind.  
Im– empirischen – Teil III wird der Frage nachgegangen, ob das ATBG bzw. seine 
Einzeltestverfahren bei Gehörlosen valide messen. Dazu werden auf der Basis der aktuellen 
Stichprobe (n=907) verschiedene Validitätsuntersuchungen aufgeführt, die sich im 
methodischen Vorgehen und in der Auswahl des jeweils untersuchten Validitätsaspekts 
unterscheiden. Zu jeder Untersuchung werden zuerst die Stichprobe, die Methode, die 
Ergebnisse und die Bewertung der Ergebnisse in dieser Reihenfolge angegeben. Zuvor 
werden Objektivität und Reliabilität der Verfahren als Vorraussetzung, dass Validität 
überhaupt vorliegen kann, überprüft.  
Die Untersuchungen zur Kriteriumsvalidität teilen sich in Analysen über die Zusammenhänge 
der Testleistungen mit gleichzeitig erhobenen Außenkriterien (konkurrente Validität) und 
                                                 
3
 Werden Gehörlose nicht nur als Behindertengruppe gesehen, sondern als sprachliche und kulturelle Minderheit, 
so impliziert dies auch die Nichtpassung der Anwendung von Verfahren, die für andere Sprach- bzw. 
Kulturgemeinschaften konzipiert worden sind. Eine solche Anwendung verstößt gegen das Gütekriterium der 
Testfairness, da die auf diese Weise erhobenen Testwerte aufgrund ihrer soziokulturellen Zugehörigkeit zur 
Sprach- und Kulturgemeinschaft der Gehörlosen zu einer Diskriminierung Gehörloser führen (Testkuratorium 
der Föderation deutscher Psychologieverbände, 1986). 
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Kriterien, die zu einem späteren Zeitpunkt erhoben worden sind (prognostische Validität), 
auf.  
Zur Überprüfung des zentralen Validitätsaspektes, der Konstruktvalidität, wurden zwei 
verschiedene methodische Vorgehensweisen gewählt. Mit Hilfe von explorativen 
Faktorenanalysen wird auf Testebene untersucht, ob Testverfahren des ATBG, die ähnliche 
Merkmale erfassen (z.B. verschiedene Aspekte der Schriftsprachkompetenz) auf gleichen 
Faktoren, Verfahren, die unterschiedliche Merkmale erfassen, auf unterschiedlichen Faktoren 
laden. Auf Itemebene wird bei Verfahren mit mehreren Skalen analysiert, ob sich die 
Skalenzugehörigkeit faktorenanalytisch replizieren lässt. 
Der Einsatz nichtmetrischer Multidimensionaler Skalierungsverfahren komplettiert die 
Untersuchungen zur Konstruktvalidität bzw. überprüft, ob sie mit Ergebnissen aus anderen 
Validitätsuntersuchungen kompatibel sind. Am Ende dieses Teils der Arbeit werden die 
aufgeführten Analysen zusammengefasst. 
Nach Klärung der Fragen nach der Notwendigkeit und der Gültigkeit der psychologischen 
Leistungsdiagnostik in Gebärdensprache werden im – ebenfalls empirischen – Teil IV die 
Daten, die mit der ATBG-Testbatterie an Hörgeschädigten erhoben wurden, dazu genutzt, 
Leistungsvergleiche zwischen Hörenden und Gehörlosen vorzunehmen. Im Fokus steht dabei 
der Vergleich der Rechenfertigkeiten, die im ATBG mit drei verschiedenen Testverfahren 
gemessen werden können. Alle drei Testverfahren sind Übersetzungen, das heißt, es 
existieren sowohl Normwerte für Hörende aus den Originalverfahren als auch Normwerte für 
Hörgeschädigte aus dem Einsatz der ATBG-Versionen. Nach der Quantifizierung der 
Leistungsunterschiede zwischen Hörenden und Gehörlosen werden verschiedene mögliche 
Einflussfaktoren bzw. deren Wechselwirkungen mit Stichprobenvariablen mit Hilfe 
detaillierter Auswertungen der verschiedenen Einzeltestverfahren des ATBG zu bestimmen 
versucht. So wird der Zusammenhang zwischen den Rechenfertigkeiten und den kognitiven 
Fähigkeiten Gehörloser analysiert. Auch die Ursachen für die Probleme Gehörloser bei der 
Entwicklung mathematischer Kompetenzen werden beleuchtet. Schließlich werden 
verschiedene Untersuchungen zum Einfluss der besonderen Sozialisationsbedingungen 
Gehörloser auf ihre Rechenfertigkeiten vorgenommen, die sich aus den 
Sprachwissenschaften, der Hörgeschädigten-Pädagogik und der Mathematikdidaktik ableiten 
lassen. Eigene Studien werden mit den wenigen aus der Literatur berichteten Untersuchungen 
zur Klärung dieser Zusammenhänge verwoben.  
Abschließend ist Teil V der allgemeinen Diskussion der Ergebnisse gewidmet.  
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II. Berufseignungsdiagnostik bei Gehörlosen und das ATBG 
1. Einleitung  
Der Einsatz von psychologischen Testverfahren stellt einen wichtigen Baustein bei einer 
erfolgreichen berufseignungsdiagnostischen Untersuchung dar. Um Jugendliche und 
Erwachsene in der Berufsberatung über den Eintritt in das Berufsleben, die Auswahl einer 
beruflichen Ausbildung bzw. des beruflichen Fortkommens zu beraten, bieten psychologische 
Testverfahren die Möglichkeit, Informationen über das Ausmaß ihrer Fähigkeiten und 
Fertigkeiten sowie die Ausprägung berufsrelevanter Persönlichkeitsmerkmale zu erheben. 
Diese Informationen können zur Klärung genutzt werden, inwieweit das Ausmaß dieser 
erhobenen Fähigkeiten und Fertigkeiten dem Anforderungsprofil eines angestrebten Berufes 
entspricht.  
Die vorliegende Arbeit thematisiert die Konstruktion und den Einsatz psychodiagnostischer 
Testverfahren zur Berufseignung bei Gehörlosen. Dass sich der berufseignungsdiagnostische 
Prozess bei Gehörlosen teilweise von dem Vorgehen bei Hörenden unterscheidet, ist in der 
besonderen Situation Gehörloser, ihren sprachlichen und kulturellen Besonderheiten 
begründet. Daher werden im Teil II der Arbeit Informationen zu der Thematik Gehörlosigkeit 
und Gebärdensprache gegeben. Anschließend wird der Ansatz des „Aachener Testverfahrens 
zur Berufseignung von Gehörlosen (ATBG)“ skizziert, der sich aus den vorher genannten 
Überlegungen ableitet. Schließlich werden der Aufbau der Testbatterie und alle 
Testverfahren, die das ATBG umfasst, kurz dargestellt. 
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2. Gehörlosigkeit/Gebärdensprache 
2.1 Allgemeine Informationen zum Thema Gehörlosigkeit 
Eine Person wird als gehörlos bezeichnet, wenn es ihr auch mit Hörhilfen nicht möglich ist, 
Lautsprache auditiv wahrzunehmen. Die Hörschädigung stellt eine Behinderung dar. 
Gehörlose Individuen gelten nach Deutschem Recht als Schwerbehinderte. Anders als 
anderen Behindertengruppen wie Körperbehinderten oder Blinden sieht man Gehörlosen ihre 
Behinderung nicht direkt an, es sei denn, Gehörlose kommunizieren in Gebärdensprache. 
Über die genaue Anzahl an Gehörlosen bzw. Hörgeschädigten in Deutschland gibt es keine 
verlässlichen Daten. Eine Schätzung taucht in vielen verschiedenen Veröffentlichungen (z.B. 
Ebbinghaus & Heßmann, 1989; Jussen & Krüger, 1995) auf. Dort wird von etwa 80.000 
gehörlosen bzw. einer halben Million schwerhörigen Personen ausgegangen.  
In einer Erfassung von Schwerbehinderten mit einer Hörstörung für die alte Bundesrepublik 
werden 192.213 Hörbehinderte angegeben (Statistisches Bundesamt, 1989). Eine Definition 
oder Spezifizierung des Begriffs Hörbehinderte wird jedoch nicht mit angegeben. 
 
2.1.1 Terminologische und etymologische Aspekte 
Der Begriff „Gehörlosigkeit“ zur Beschreibung der Hörschädigung wird erst seit jüngerer Zeit 
im deutschsprachigen Raum verwendet. Vorher wurden Begriffe wie „Taubheit“ oder 
„Taubstummheit“ benutzt. Diese auch heute noch in der Umgangssprache gebräuchlichen 
Begriffe implizieren fälschlicherweise einen Zusammenhang zwischen der Hörschädigung 
und Stummheit bzw. Sprachlosigkeit. Gehörlose sind jedoch nicht stumm bzw. sprachlos. Sie 
können Laute und - wenn auch sehr eingeschränkt und selbst nach langem artikulatorischem 
Training nur undeutlich - Lautsprache produzieren. Mit der Gebärdensprache verfügen 
Gehörlose über ein vollständiges Sprachsystem.  
Der Begriff „taub“ lässt sich etymologisch auf das althochdeutsche „toub“ für unempfindlich, 
stumpfsinnig, dumm bzw. mittelhochdeutsche „toup“ für nichts empfindend, nichts denkend 
abgestorben zurückführen. Die negativen Assoziationen und Bedeutungsnuancen der Begriffe 
„taub“ und „taubstumm“ sowie deren zum Teil inkorrekte Bedeutungshaltigkeit führten bei 
Betroffenen dazu, diese Begrifflichkeiten entschieden abzulehnen.  
In den USA, die in der Entwicklung einer Kulturgemeinschaft von Gehörlosen eine gewisse 
Voreiterrolle innehaben, wird daher durch die explizite Großschreibung „Deaf“ im Sinne des 
deutschen „Gehörlos und Mitglied der Gehörlosengemeinschaft“ die Begrifflichkeiten klar 
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definiert. Das kleingeschriebene „deaf“ steht demgegenüber für eine medizinische 
Beschreibung (entspricht dann in etwa dem deutschen Begriff „taub“). 
„Deaf people see themselves not as little „d“ deaf, a usage associated with the medical 
pathology, but as a big „D“ Deaf, as a member of a cultural group who have created 
their own language and who actively shape their lives and identity” (Rexroat, 1997, 
S.19). 
Ein terminologisches Problem, das hier gleich zu Beginn der Arbeit für das weitere Vorgehen 
geklärt werden soll, betrifft die Unterscheidung der Begriffe „gehörlos“, „hörgeschädigt“ und 
„schwerhörig“. In der Sekundärliteratur werden diese Begrifflichkeiten häufig unklar 
verwendet. So werden unter „Gehörlosen“ von einigen Autoren Individuen mit 
verschiedenem Hörstatus, die eine Hörschädigung aufweisen, zusammengefasst. Im 
Folgenden werden die Begriffe „gehörlos“ und „schwerhörig“ klar voneinander getrennt 
verwendet und unter dem Begriff „hörgeschädigt“ zusammengefasst.  
 
2.1.2 Definition von Gehörlosigkeit 
Eine gängige Methode, den Grad der Hörschädigung zu erfassen und so eine eindeutige 
Zuordnung hörgeschädigter Individuen zu den Begrifflichkeiten „gehörlos“ und 
„schwerhörig“ zu ermöglichen, bietet die medizinische Definition der Hörschädigung. Mit 
Hilfe audiometrischer Untersuchungen wird der Grad des Hörverlustes in Dezibel erfasst und 
klassifiziert. 
 
Klassifizierung von Hörschädigungen anhand klinischer Funktionswerte 
Bezeichnung der Hörschädigung Mittlerer Hörverlust in Dezibel (dB) 
Leichte Schwerhörigkeit bis zu 30dB 
Mittlere Schwerhörigkeit 30 bis 60dB 
Starke Schwerhörigkeit 60 bis 90dB 
Gehörlosigkeit über 90dB 
Tab. 1: Klassifizierung von Hörschädigungen anhand klinischer Funktionswerte des mittleren 
Hörverlustes im Hörfeld des lautsprachlichen Bereichs von 500Hz bis 2000Hz 
 
Eine funktionale Differenzierung der Begriffe „gehörlos“ und „schwerhörig“ stützt sich auf 
das Maß, in dem man sich beim Sprechen und Verstehen von Lautsprache auf das Gehör 
stützen kann. Bei Schwerhörigen ist es - wenn auch vor allem in Gruppensituationen nur 
eingeschränkt - möglich, mit Hilfe technischer Hörhilfen Lautsprache über begrenzte 
Höreindrücke wahrzunehmen. Gehörlosen ist dies nicht möglich. Sie sind auf visuelle 
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Wahrnehmung angewiesen. Die Übergänge zwischen Gehörlosigkeit und Schwerhörigkeit 
sind jedoch fließend. Durch die Entwicklung neuer Hörhilfen und Behandlungsmethoden ist 
es möglich, auch eingeschränkte Höreindrücke zu intensivieren. Eine dieser Techniken stellt 
die Versorgung gehörloser Kinder mit einem Cochlea-Implantat (CI) dar.  
 
2.1.3 Cochlea-Implantat (CI) 
Ein Cochlea-Implantat (CI) besteht aus einem Bündel von Elektroden, das durch eine 
Operation in die Hörschnecke eingeführt wird. Darüber hinaus werden auch noch andere 
elektronische Komponenten, die in den Schädelknochen bzw. unter die Kopfhaut implantiert 
werden, sowie ein Signalprozessor und eine Sendespule zum CI als Teil des Cochlea-
Implantats bezeichnet. Der Signalprozessor wird häufig auch Sprachprozessor genannt, da er 
die Sprache in geeignete Signale für die Elektroden im Innenohr umwandelt. Die elektrischen 
Reize in der Hörschnecke erzeugen beim CI-Träger Hörempfindungen unterschiedlichster 
Art. Die Eindrücke sind nicht mit der Wahrnehmung Normalhörender zu vergleichen, da die 
spektrale Auflösung durch die Zahl der Elektroden im Vergleich zur natürlichen hoch 
komplexen neuronalen Struktur stark eingeschränkt ist.  
Befürworter der Anwendung bei gehörlosen Kindern sprechen sich für eine möglichst 
frühzeitige Implantation bis zum zweiten bzw. dritten Lebensjahr aus, da nach ihrer 
Argumentation bei späteren Versorgungen die Hörfähigkeit mit dem Cochlea-Implantat hinter 
den Ergebnissen der Frühimplantation zurückbleiben werde, weil die Reifung bestimmter 
Hirnfunktionen, etwa die Anbahnung von Lautsprache, innerhalb bestimmter Altersperioden 
ablaufen muss, den so genannten sensitiven Phasen. Andererseits ist diese Reifung von 
Sinneserfahrungen - hier also von rechtzeitiger Hörerfahrung - abhängig, die durch die 
Implantation ermöglicht werden soll.  
Die überwiegende Zahl der Gehörlosen lehnt eine Implantation, die einen massiven 
frühkindlichen operativen Eingriff darstellt, ab. Sie befürchten das „Wegoperieren“ ihrer 
kulturellen Identität und ihrer natürlichen Sprache, der Deutschen Gebärdensprache. In der an 
eine Implantierung anschließenden Rehabilitation steht der Einsatz der Gebärdensprache 
hinter der Förderung der Lautsprache zurück bzw. wird vollständig abgelehnt. Selbst 
innerhalb der Gruppe der CI-Träger gibt es gegensätzliche Meinungen über den Einsatz von 
CIs (Boy & von Stosch, 2000). Nähere Informationen zu der kontroversen Diskussion über 
das Pro und Contra einer Cochleaimplantation kann auf den Internetseiten der Befürworter 
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(Implantationskliniken4, CI-Hersteller5) und Kritiker (Gehörlosenverbände6, Foren 
Gehörloser7) nachgelesen werden. 
 
2.1.4 Prälinguale und postlinguale Hörschädigung 
Von Bedeutung ist nicht nur das Ausmaß einer Hörschädigung sondern auch das Alter, seit 
dem die Hörschädigung vorliegt. Man unterscheidet prälinguale von postlingualen 
Hörschädigungen. Als prälingual gehörlos werden Personen bezeichnet, die von Geburt an 
gehörlos oder vor dem dritten Lebensjahr ertaubt sind. Das bedeutet, dass die Hörschädigung 
schon vor dem Spracherwerb vorgelegen hat. Die kritische Phase für den natürlichen 
Spracherwerb lässt sich zwischen dem zweiten und dritten Lebensjahr bis zur Pubertät 
einordnen (Lenneberg, 1967). Lautsprache kann in diesem Fall schon durch die fehlende 
auditive Selbstwahrnehmung kaum produziert werden. Die Stimmen solcher gehörloser 
Personen haben selbst nach intensivem artikulatorischem Training einen für den Zuhörer 
befremdlichen Klang und eine sehr undeutliche Artikulation. Ausreichende expressive und 
rezeptive lautsprachliche Kompetenzen sind für prälingual Gehörlose selbst nach 
jahrelangem, zeitintensivem Training kaum erwerbbar.  
Anders verhält sich dies bei Erwachsenen, die ihr Hörvermögen nach dem  Spracherwerb - 
Laut- und Schriftspracherwerb sind abgeschlossen - verloren haben. Sie sind in der Regel in 
der Lage, Lautsprache zu produzieren. Postlingual Gehörlose leben normalerweise in der Welt 
der Hörenden integriert und haben, anders als prälingual Gehörlose, nicht die gleichen 
Kommunikationsprobleme. Da diese Gruppe Hörgeschädigter sich selten dem 
Gehörlosenkulturkreis zurechnet, nicht mit den gleichen Problemen zu kämpfen hat wie 
prälingual Gehörlose und selten in Institutionen für Hörgeschädigte vorstellig wird, an denen 
ein Großteil des ATBG-Datensatzes erhoben wurde, soll auf sie nicht weiter eingegangen 
werden. Ein völliger Verlust des Hörvermögens ist zudem selten. Meist handelt es sich um 
postlingual schwerhörige Individuen, die mit Hilfe technischer Hörhilfen adäquat 
lautsprachlich kommunizieren können. 
 
2.1.5 Ursachen einer Hörschädigung 
Eine Hörschädigung kann aus einem Defekt der mechanischen Komponenten des Mittelohrs 
oder des Cortischen Organs resultieren. Auch können die neuronalen Verbindungen vom 
                                                 
4
 http://www.uni-kiel.de/hno/audio/cic/cic.htm 
5
 http://www.research-hoersysteme.de/ 
6
 http://www.gehoerlosen-bund.de/ 
7
 http://www.taubenschlag.de/ 
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Cortischen Organ selbst zum cortischen Areal des Gehirns bzw. die Verarbeitung der 
auditorischen Reize in dem Hörzentrum gestört sein. Die Schädigung einzelner oder mehrerer 
Komponenten der Lautwahrnehmung und -verarbeitung werden allgemein auf genetische, 
krankheitsbedingte, toxikologische oder traumatische Ursachen zurückgeführt (Boothroyd, 
1982). So kann Meningitis bei Säuglingen oder Komplikationen bei der Reifung des Fötus im 
Mutterleib bzw. des Säuglings bei der Geburt zu einer profunden und dauerhaften 
Hörschädigung führen. Die Summe aller einem medizinisch/organischen Trauma 
zugeordneten Hörschädigungen macht bei einer Studie von Brown (1986) an 55.000 
Hörgeschädigten in den USA fast 50% aus. Diese verteilen sich jedoch auf die 
verschiedensten Erkrankungen bzw. Komplikationen während Schwangerschaft und Geburt. 
Eine eindeutige Zuordnung der Ursachen für die diagnostizierte Hörschädigung ist meist 
schwierig – wenn man von der genetischen Disposition gehörloser Kinder von gehörlosen 
Eltern absieht. So war in einer umfangreichen Studie über die Ursache der Hörschädigung bei 
Gehörlosen in den USA (Schein & Delk, 1974) die meist gewählte diagnostische Kategorie 
„Grund unbekannt“.  
 
2.1.6 Mit Gehörlosigkeit konfundierte Faktoren  
Gehörlosigkeit nur unter dem Fokus der Hörschädigung und der daraus resultierenden 
auditiven Deprivation zu sehen, greift zu kurz. Die kognitive und soziale Entwicklung 
Gehörloser wird von einer Vielzahl von Faktoren beeinflusst. Als wichtige mit Gehörlosigkeit 
konfundierte Faktoren werden die Spracherfahrung, medizinisch/organische Traumata, 
genetische Faktoren, die Familiendynamik und soziale Interaktionen Gehörloser genannt 
(Braden, 1994).  
Unter Spracherfahrung werden dabei das Ausmaß an Sprachrezeption und -produktion sowie 
die dabei verwendete(n) Kommunikationsform(en) wie Lautsprache, Gebärdensprache oder 
gestische intrafamiliäre Kommunikationsmittel verstanden.  
Hörgeschädigte haben eine höhere Auftretensrate medizinisch/organischer Traumata. Das 
resultiert schon daher, dass bei vielen Hörgeschädigten die Hörschädigung selbst Folge eines 
medizinisch/organischen Traumas ist (s. Brown, 1986).  
Genetische Faktoren spielen in zweierlei Hinsicht im Zusammenhang mit Gehörlosigkeit eine 
Rolle: als Ursache für die Hörschädigung selbst und als – davon abhängig – 
Wahrscheinlichkeit für zusätzliche Handicaps. Bei etwa 12% aller Gehörlosen in den USA 
kann deren Gehörlosigkeit auf Vererbung zurückgeführt werden (Brown, 1986). Bei diesen 
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Gehörlosen ist die Prävalenz für zusätzliche Handicaps deutlich geringer als bei Gehörlosen, 
deren Hörschädigung auf andere Ursachen zurückgeführt werden kann. 
Gehörlosigkeit ist meist mit Veränderungen in der Familiendynamik verbunden. Dies betrifft 
vor allem die Eltern- (gehörloses) Kind Beziehung. Hier sind das Belastungserleben der 
Eltern, die Bindungsentwicklung und die familiären Sozialisationsprozesse zu nennen (s. 
Hintermair, 2002, 2004 und 2005).  
Nicht nur innerhalb der Familie, sondern auch im Kontakt zur Gesellschaft beeinflusst das 
Vorliegen einer Hörschädigung die soziale Interaktion des Gehörlosen mit der überwiegend 
hörenden Umwelt. Die von Gehörlosen in einer Majorität von Hörenden erlebte Isolation 
weicht erst mit der „Entdeckung“ der Gebärdensprache bzw. Gehörlosenkultur einem völlig 
neuen Erleben sozialer Interaktion (siehe Kapitel 1.3). 
All diese Faktoren divergieren in Art und Ausmaß ihres Einflusses auf das Erleben und die 
Entwicklung Gehörloser in Abhängigkeit von der Variablen „Hörstatus der Eltern“ bzw. 
„Hörstatus der Geschwister“. Gehörlose, die mit gehörlosen Eltern aufwachsen, leiden z.B. 
schon wegen der gemeinsamen Sprache und dem gemeinsamen Hörstatus deutlich weniger 
unter Sprachdeprivation, negativ gefärbten Familiendynamiken oder erschwerten 
Sozialisationsentwicklungen.  
All diese hier nur kurz skizzierten Einflussfaktoren bzw. deren Wechselwirkungen mit 
anderen Variablen ergeben ein, bezogen auf die Population der Gehörlosen, sehr heterogenes 
Bild bezüglich der kognitiven, sozialen und emotionalen Entwicklungsprozesse. Dies muss 
bei der Erfassung und Analyse von Leistungs- und Persönlichkeitsvariablen, wie es mit Hilfe 
des „Aachener Testverfahrens zur Berufseignung von Gehörlosen (ATBG)“ in der 
vorliegenden Arbeit versucht wird, beachtet werden. 
 
2.2 Gehörlosigkeit und Sprache 
Das Vorliegen einer Hörschädigung hat auf beinahe alle Aspekte von Kommunikation und 
Sprache gravierende Auswirkungen. Die Hörschädigung stellt für einen Gehörlosen ein 
Kommunikationshandicap in einer „Welt der Hörenden“ dar, da ihm der Zugang zu der 
artikulatorisch-auditiven Lautsprache weitgehend verwehrt und das Erlernen der 
verschriftlichten Form der Lautsprache, der Schriftsprache, im Vergleich zu Hörenden 
erschwert ist (Louis-Nouvertné, 2001). Die Sprache der Sprechergemeinschaft der 
Gehörlosen, die Gebärdensprache, fand erst in den USA in den 60er Jahren durch William 
Stokoe (1960, 1965) Aufmerksamkeit und Anerkennung. In Deutschland setzte dieser Prozess 
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erst viel später mit der Gründung des Zentrums für Deutsche Gebärdensprache in Hamburg 
unter Sigmund Prillwitz und der Etablierung der Gebärdensprachlinguistik ein8. 
 
2.2.1 Allgemeine Informationen zum Thema Gebärdensprache 
Gebärdensprachen sind visuell-gestische Sprachsysteme, die sich im Laufe der Jahrhunderte 
auf natürliche Weise entwickelt haben. Daher existieren – entgegen einem unter Hörenden 
weit verbreiteten Vorurteil – wie bei Lautsprachen auch viele verschiedene 
Landesgebärdensprachen. 
Die Deutsche Gebärdensprache (DGS) ist die Sprache, in der deutsche gehörlose und 
hörgeschädigte Personen untereinander kommunizieren. DGS ist eine eigenständige Sprache, 
deren differenzierte Grammatik sich von der der deutschen Lautsprache unterscheidet. 
Gebärdenzeichen entsprechen dabei den Wörtern in Laut- und Schriftsprache. Die 
Gebärdenzeichen weisen eine regelhafte Struktur auf und folgen sowohl morphologisch als 
auch syntaktisch festen Regeln, was sie als vollständige Sprache qualifiziert (Prillwitz, 1985). 
Gebärdenzeichen unterscheiden sich durch Handform, Handstellung, Ausführungsstelle und 
Bewegung bzw. eine Kombination dieser Teilelemente voneinander. Neben den 
Gebärdenzeichen werden Körperhaltung, Mundbild und Mimik verwendet, um Sachverhalte 
auszudrücken. So lassen sich in der Gebärdensprache wie in jedem anderen vollständigen 
Sprachsystem aus einer endlichen Anzahl von Elementen und Regeln unbegrenzt Zeichen und 
Sätze produzieren.  
Eine Besonderheit der Gebärdensprache ist die Möglichkeit, den Raum zum sprachlichen 
Ausdruck zu nutzen (Lokalität): Personen und Orte können in einem Gespräch sozusagen im 
dreidimensionalen Raum platziert werden, und je nach der Bewegungsrichtung von Gebärden 
zwischen diesen „Raumpunkten“ ändert sich die Bedeutung.  
Auch das Zusammenziehen mehrerer Gebärdenzeichen (Inkorporation) unterscheidet 
Gebärdensprachen von Lautsprachen. Hierdurch wird ein simultaner Sprachausdruck im 
Vergleich zur sequentiellen Lautsprache möglich. 
Als Hilfsmittel zum Buchstabieren von Eigennamen oder Vokabeln, deren Gebärden einer der 
oder beide Gesprächspartner nicht kennen, dient das Fingeralphabet. Dabei wird jeder 
Buchstabe des Alphabets durch eine einhändige Handform repräsentiert. 
Im Gegensatz zu den meisten Lautsprachen gibt es für Gebärdensprachen keine 
gebräuchlichen Verschriftlichungen. So existiert ein solches Notationssystem, das Hamburger 
                                                 
8
 Neben Hamburg sind die Gebärdensprachforschungs-Zentren Frankfurt mit der Gruppe um Helen Leuninger 
und Aachen (Forschungsgruppe Desire) sowie der Sonderforschungsbereich „Medien und Kulturelle 
Kommunikation SFB/FK 427“ Köln mit der Gruppe um Ludwig Jäger zu nennen.  
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Notationssystem für Gebärdensprache (HamNoSys), das am Institut für Gebärdensprachen 
Hamburg entwickelt wurde (Prillwitz et al 1989; Prillwitz & Zienert 1990). Dieses wird 
jedoch nur zu Forschungszwecken benutzt, kaum von Gehörlosen. 
Seit 2002 ist die Deutsche Gebärdensprache auch gesetzlich als eigene Sprache anerkannt. So 
haben nach dem Sozialgesetzbuch IX (§ 17 Abs.2 SGB I) Hörbehinderte das Recht, bei der 
Ausführung von Sozialleistungen Gebärdensprache zu verwenden. 
Neben der Deutschen Gebärdensprache werden vor allem in der Kommunikation mit 
Schwerhörigen Lautsprachbegleitende Gebärden (LBG) eingesetzt. Dies ist eine von 
Hörgeschädigtenpädagogen entwickelte Methode zur Visualisierung der Lautsprache mittels 
Gebärden. Einzelgebärden, dem Lexikon der Deutschen Gebärdensprache entlehnt, werden 
der Syntax der Lautsprache entsprechend aneinandergereiht und mit zusätzlichen Formen, wie 
sie in der Lautsprache, nicht aber in der Gebärdensprache existieren (z.B. Artikel, 
Flexionsendungen), ergänzt. Dabei handelt es sich also um ein künstliches 
Kommunikationsmedium, nicht um eine natürliche Sprache. Im englischsprachigen Raum 
werden die Lautsprachbegleitenden Gebärden als „Signing exact English“ (SEE) bezeichnet. 
 
2.2.2 Spracherwerb 
Der Spracherwerb Gehörloser unterscheidet sich grundsätzlich vom dem Hörender (siehe 
Louis-Nouvertné, 2001). Bezieht man den Spracherwerb auf die Aneignung der Lautsprache, 
bedingt schon die fehlende bzw. stark eingeschränkte Möglichkeit der Selbst- und 
Fremdwahrnehmung über das Ohr, dass Lautsprache nicht auf natürliche Weise erlernt 
werden kann. Der natürliche Lautspracherwerb ist ein komplexer Prozess, bei dem vom ersten 
Lebensjahr an infolge der Kontakte zu anderen Sprechern und Medien ununterbrochen 
Informationen aufgenommen werden und so vielfältige bewusste und unbewusste 
Lernprozesse ablaufen. Gehörlose Kinder, die von diesen auditiven Reizen infolge ihrer 
Hörschädigung abgeschnitten sind, können selbst bei bester Förderung und unter Einsatz von 
Ersatztechniken diesen natürlichen Spracherwerbsprozess nicht vollständig nachbilden und 
keine vergleichbare Fertigkeiten aufbauen (Matthes, 1997).  
In der Hörgeschädigtenpädagogik werden zum Lautspracherwerb vor allem die Techniken 
„Artikulationstraining“ und „Lippenlesen“ eingesetzt. Beim Artikulationstraining soll zum 
Teil mit Hilfe akusto-vibratorischer Kommunikationshilfen die motorische Fähigkeit des 
Produzierens definierter Laute erlernt werden (Schulte, 1983). Das Lippenlesen soll dem 
Gehörlosen mit Hilfe der Erkennung und Zuordnung von visuell unterscheidbaren 
Mundbildern und -bewegungen Informationen über die produzierten Phoneme liefern. Da 
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jedoch die Phoneme der Lautsprache selbst bei geübten Vorsprechern und Ablesern nur zu 
maximal einem Drittel als unterscheidbare Mundbilder wahrnehmbar sind, ist das Lippenlesen 
– anders als der Terminus „Lesen“ suggeriert – ein Rateprozess, der selbst mit 
Kontextinformationen zu Missverständnissen führt. 
Bezogen auf den Erwerb der Gebärdensprache ergibt sich ein differenzierteres Bild. Der 
Spracherwerb gehörloser Kinder von gehörlosen Eltern zeigt qualitativ und quantitativ 
deutliche Parallelen zum Spracherwerb hörender Kinder, wie in Studien aus den USA für 
American Sign Language (ASL) (Meier, 1991) und aus Großbritannien für British Sign 
Language (Volterra, 1986) nachgewiesen werden konnte.  
Anders stellt sich der Gebärdenspracherwerb für gehörlose Kinder hörender Eltern da. Infolge 
von Unkenntnis der Gebärdensprache auf Seiten der hörenden Eltern wachsen deren 
gehörlose Kinder bezogen auf den Erwerb der Gebärdensprache in einer atypischen 
Sprachlernsituation auf. Die Bezeichnung dieser Situation als bilingual ist – selbst unter der 
Voraussetzung, dass Gebärdensprache seitens der Eltern erlernt und angewendet wird bzw. 
sich eine Art eigenes gestisches Kommunikationsmittel zwischen Kind und Eltern entwickelt 
– schon wegen der eingeschränkten Perzeptionsfähigkeit der Lautsprache des gehörlosen 
Kindes problematisch. 
 
2.2.3 Gehörlosigkeit und Schriftsprache 
Aus der oben geschilderten besonderen Spracherwerbssituation Gehörloser bezogen auf die 
Laut- und Gebärdensprache ergeben sich auch negative Auswirkungen auf den 
Schriftspracherwerb. Während hörende Kinder zu Beginn der Schullaufbahn auf eine voll 
entwickelte Lautsprache zurückgreifen und Schriftsprache als Zweitcode darauf aufbauend 
erlernen können, haben gehörlose Kinder diese Möglichkeit nicht. In der Regel verfügen sie 
zum Zeitpunkt der Einschulung nur über rudimentäre Lautsprachfertigkeiten und auch die 
Gebärdensprachkompetenzen sind infolge mangelnder gebärdensprachlicher Kommunikation 
in den überwiegend hörenden Familien nicht voll entwickelt  
„Das gehörlose Kind sieht sich also grundsätzlich der Schrift als einem „doppelt 
fremden“ Medium gegenüber. Während hörende Kinder die Verschriftlichung ihrer 
eigenen Sprache erlernen, ist für sie auch die Lautsprache, die als Basis des 
Schriftspracherwerbs dienen soll, ein fremdes, nur mittelbar zugängliches Medium. Sie 
sollen also lernen, solchen graphischen Elementen Sinn zu entnehmen, die für etwas 
stehen, was sie selbst nicht wahrnehmen können, wovon sie annehmen, dass die 
anderen, die Hörenden, es wahrnehmen.“ (Louis-Nouvertné, S.5, 2001).  
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Als Folge der besonderen Spracherwerbssituation weisen Gehörlose im Mittel eine deutlich 
geringere Schriftsprachkompetenz als Hörende auf. So ergaben Studien aus den USA zum 
Vergleich der Lesekompetenz, dass gehörlose Erwachsene ein Niveau von 9-10jährigen 
hörenden Kindern aufweisen (Quigley & Paul, 1984; Quigley & Cynthia, 1985). Die ATBG-
Testverfahren, die verschiedene Merkmale der Schriftsprachkompetenz erfassen, messen 
ebenfalls auf diesem im Vergleich zu Hörenden niedrigem Niveau. So sind sie zum Teil auf 
Vorlagen solcher Testverfahren aufgebaut worden, die zur Erfassung der 
Schriftsprachkompetenz 10-12jähriger hörender Kinder bzw. für 4.-5-Klässler (Allgemeinen 
Deutschen Sprachtests (ADST), Steinert, 1978 und Testbatterie Grammatische Kompetenz 
(TGK), Tewes & Thurner 1976) konzipiert wurden. Viele erwachsene Gehörlose sind nach 
ihrer Schullaufbahn funktionale Analphabeten, d.h., sie können einzelne Wörter lesen, nicht 
aber Texten Sinnzusammenhänge entnehmen. 
Von vorrangiger Bedeutung sind für das Lesen der Umfang des schriftsprachlichen 
Wortschatzes und die Kenntnis der schriftsprachlichen Syntax. Der passive Wortschatz 
Gehörloser ist in Folge der geschilderten besonderen Spracherwerbssituation Gehörloser 
schon bei der Einschulung um ein Vielfaches kleiner als bei Hörenden. Während man bei 
hörenden Kindern zum Zeitpunkt des Schuleintritts von einem passiven Wortschatz von etwa 
19.000 Wörtern ausgeht, verfügen gehörlose gleichaltrige Kinder nur über einen passiven 
Wortschatz von 500 Wörtern (Wisch, 1990). Ein gravierendes Defizit bezüglich des Wissens 
Gehörloser im Vergleich zu Hörenden ist auch auf der morphologisch-syntaktischen Ebene zu 
vermerken. So können Gehörlose nur sehr eingeschränkt die strukturierenden Funktionen der 
Syntax zur Informationsentnahme aus Texten nutzen, was sich z.B. in der Schwierigkeit, die 
Bezüge in Relativsätzen richtig zu deuten, bemerkbar macht (Wilbur, 2000). 
Lesen ist ein interaktiver Prozess aus textgeleiteten Prozessen (bottom-up), die durch 
Wortschatz und Syntax gesteuert werden, und wissensgeleiteten Prozessen (top-down), die 
mit Hilfe des Vorwissens über spezifische Inhalte und Weltwissen den Vorgang des 
Verstehens flankieren. Top-down-Prozesse können Defizite auf der Wortschatz- und 
Syntaxebene ausgleichen. Jedoch führt die schwierige Spracherwerbs- und 
Kommunikationssituation bei Gehörlosen in Schule und Familie zu einem im Vergleich zu 
Hörenden sehr geringen Allgemein- und Fachwissen. Der versperrte Zugang zu – meist 
lautsprachlichen – Informationsmedien und der eingeschränkte Austausch mit anderen, nicht 
gehörlosen Individuen verstärkt diese Entwicklung. 
Entwicklungen hin zu einer bilingualen Erziehung und Beschulung Gehörloser – bei voller 
Integration der Gebärdensprache als Erstsprache zum Aufbau schriftsprachlicher 
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Kompetenzen – wie sie bei Poppendieker (1992) und Wilbur (2000) aufgezeigt werden, 
können eine Verbesserung der Situation des Spracherwerbs Gehörloser und eine Erhöhung 
der Lesekompetenz bewirken. Zurzeit ist jedoch ein im Mittel sehr niedriges Schrift- und 
Lautsprachniveau bei Gehörlosen vorherrschend, das auch für die Diagnostik und bei 
Untersuchungen zur Berufseignung von Gehörlosen – die in aller Regel laut- und 
schriftsprachbasiert ablaufen – berücksichtigt werden muss. 
 
2.3 Gehörlosenkultur 
Eine Person mit einer prälingualen, profunden Hörschädigung (Hörverlust > 90dB) wird nach 
der oben angeführten funktionalen Definition als gehörlos bezeichnet. Dieser Definition, die 
sich auf die medizinischen Aspekte der Schädigung und der defizit-orientierten Betrachtung 
der Sprachprobleme infolge der Hörschädigung bezieht, steht eine andere Sichtweise 
gegenüber: Gehörlosigkeit als ein „ethnisches“ Konzept im Sinne der Zugehörigkeit zu einer 
Sprach- bzw. Kulturgemeinschaft (Rodda & Grove, 1987). 
Gehörlose, die die Deutsche Gebärdensprache als ihre Muttersprache definieren, fühlen sich 
der Gehörlosengemeinschaft zugehörig. Sie verstehen sich als sprachliche Minderheit mit 
einer eigenen Kultur, nicht als eine Gruppe Behinderter. So nehmen Gehörlose aus aller Welt 
nicht an den Paralympics, der Behinderten-Olympiade, teil, sondern veranstalten die 
Deaflympics, ein Pendant zu den Olympischen Spielen bzw. zu den Paralympics. Die 
„ethnische“ Natur der Gehörlosengemeinschaft ist in den USA, die schon wegen der weltweit 
einzigen Universität für Gehörlose, Gallaudet, an der nur in Gebärdensprache (American Sign 
Language) unterrichtet wird, eine Vorreiterrolle bezüglich der „Emanzipation“ Gehörloser 
einnimmt, bereits seit vielen Jahren weitgehend anerkannt (siehe Naish & Naish, 1981). Eine 
erweiterte, kulturtheoretisch fundierte Sichtweise des Konzepts „Gehörlosenkultur“ mit dem 
Versuch, Verknüpfungen zu wissenschaftlichen Arbeiten über andere kulturelle Minderheiten, 
z.B. „Black und Multicultural Studies“ oder „Queer Theory“ zu ziehen, ist bei Ladd (2003) 
dargestellt. 
Dabei ist die Nutzung der Gebärdensprache nicht der einzige Faktor, der die Klassifikation 
einer Person als „ethnologisch“ gehörlos ermöglicht. Es gibt gehörlosenspezifische soziale 
Institutionen und Strukturen, Verhaltensweisen und Werte sowie Sozialisationsprozesse, die 
die Gehörlosengemeinschaft bzw. Gehörlosenkultur ausmachen. Einer der 
gehörlosenspezifischen Sozialisationsprozesse ergibt sich aus dem Umstand, dass Gehörlose 
in gut 90% der Fälle in ein hörendes Elternhaus geboren werden, das über keine Erfahrung im 
Umgang mit Gehörlosen bzw. Gebärdensprachkompetenz verfügt. So wachsen gehörlose 
 21 
Kinder meist ohne ein vollständiges Kommunikationssystem auf. In dem hörenden Elternhaus 
entwickelt sich häufig eine Pidgin-Form zur Kommunikation mit dem gehörlosen Kind 
bestehend aus Lautsprachbegleitenden Gebärden, Lautsprache und rudimentärer 
Gebärdensprache (Knoors, 1994). Erst mit Eintritt in eine speziellen Schule bzw. Internat für 
Hörgeschädigte und dem dort erfolgenden Kontakt mit anderen Gehörlosen und der 
Gebärdensprache erwirbt das gehörlose Kind eine Sprache, die seine bisher bestehende 
„Sprachlosigkeit“ überwindet. Der Gehörlose empfindet sich im Kontakt mir anderen 
Gehörlosen weder sprachlich eingeschränkt noch als „Behinderter“ minderwertig und 
ausgegrenzt, sondern als vollwertiges Mitglied der Gehörlosengemeinschaft. Dieser für 
Gehörlose charakteristische Sozialisationsprozess ist auch Thema vieler Gehörlosen-
Theaterstücke, eine für die Gehörlosenkultur typische und eigene Kunstform.  
Auch wenn es bei den Mitgliedern der Gehörlosengemeinschaft vor allem um Individuen mit 
einer Hörschädigung, die das Wahrnehmen auditiver Inputs weitestgehend verhindert, 
handelt, fühlen sich auch viele Schwerhörige – in einigen Fälle sogar Normalhörende – zu 
dieser Kultur- und Sprachgemeinschaft zugehörig.  
„In at least one interesting case, an aphasic individual with normal hearing has chosen 
to identify with the deaf community. His auditory processing difficulties mean that he 
lacks speech, and sign language opens up new avenues of communication and social 
interaction. Because of schooling and other influences the individual has identified 
closely with deaf people all his life. Audiologically, this person is not deaf; 
sociologically he is clearly a member of the deaf ethnic group.” (Rodda, M & Grove, 
C., S. 8, 1987) 
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3. Diagnostik bei Gehörlosen und das ATBG 
3.1 Berufsleben und Gehörlosigkeit 
Die Situation Gehörloser im Berufsleben unterscheidet sich von der anderer 
Behindertengruppierungen. Anders als beispielsweise bei Blinden oder Körperbehinderten 
wird die Behinderung Gehörloser nicht unmittelbar als solche wahrgenommen. Hörende 
Arbeitskollegen oder Vorgesetzte haben in der Regel keine Kenntnis über Gehörlosigkeit und 
Gebärdensprache. Es werden Auswirkungen der Hörschädigung auf andere Bereiche nicht als 
solche erkannt bzw. können von Hörenden ohne Hintergrundwissen über die Thematik nicht 
nachvollzogen werden. Als Beispiel soll hier die im Mittel im Vergleich zu Hörenden sehr 
viel niedrigere Schriftsprachkompetenz Gehörloser angeführt werden. So führt die intuitive 
Vorstellung der meisten Hörenden bezüglich einer vermeintlichen gemeinsamen 
Kommunikationsbasis, der Schriftsprache – im Sinne eines: Wenn mit Gehörlosen nicht 
lautsprachlich kommuniziert werden kann, dann eben mittels der Schriftsprache – zu 
Verunsicherung und falschen Schlussfolgerungen. Es werden die sowohl lautsprachlichen als 
auch schriftsprachlichen Einschränkungen im Ausdruck Gehörloser von Hörenden oft mit 
intellektuellen Einschränkungen gleichgesetzt (Kupke & Bungard, 1995).  
Auch die behinderungsspezifischen Problembereiche Gehörloser in der Arbeitswelt 
unterscheiden sich von denen Hörender bzw. von Menschen anderer 
Behinderungspopulationen. Untersuchungen Anfang der achtziger Jahre in Nordrhein-
Westfalen (Landschaftsverband Rheinland, 1983 und Landschaftsverband Westfalen-Lippe, 
1982) identifizierten vier Bereiche, die bei Hörgeschädigten hauptsächlich für 
Schwierigkeiten im Arbeitsleben verantwortlich sind: Kommunikationsprobleme, 
Informationsdefizit, mangelnde Fortbildung und Fehlverhalten am Arbeitsplatz. Ursächlich 
für alle vier Hauptproblembereiche sind die Verständigungsprobleme Gehörloser mit ihren 
hörenden – in aller Regel nicht gebärdensprachkompetenten – Kollegen und Vorgesetzten. 
Missverständnisse und ein mangelnder Informationsfluss sind ohne gemeinsame 
Kommunikationsbasis und -regeln im Arbeitsleben der Gehörlosen vorprogrammiert. Auch 
können Gehörlose nicht in gleichem Maße wie Hörende berufliche Fort- und Weiterbildung in 
Betrieben nutzen, da diese bis auf wenige Ausnahmen in Inhalt, Vermittlungssprache und 
Konzeption auf Hörende zugeschnitten sind (Schulte, 1991).  
Arbeitgeber scheuen häufig, Schwerbehinderte einzustellen, da sie neben potentiellen 
Konflikten und Schwierigkeiten in der Zusammenarbeit mit Gehörlosen zusätzliche Kosten 
bei der Beschäftigung Schwerbehinderter und eine eingeschränkte Flexibilität bezüglich ihrer 
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Personal- und Beschäftigungspolitik (besonderer Kündigungsschutz für Schwerbehinderte) 
fürchten (Sadowski & Frick, 1989). 
Neue Technologien und Medien in der Arbeitswelt führen in Bezug auf die Beschäftigung 
Gehörloser sowohl Chancen als auch Risiken mit sich. So können gehörlosenspezifische 
Kommunikationstechnologien wie das Schreibtelefon, Bildtelefon und Dolmetschservice die 
Kommunikation zwischen gehörlosen und hörenden Arbeitskollegen erleichtern. Auch 
Kommunikationstechniken und Technologien sind in diesem Zusammenhang zu nennen, die 
nicht speziell für Gehörlose konzipiert wurden, den laut- bzw. schriftsprachlichen Anteil an 
Kommunikation aber reduzieren oder kompensieren: Korrespondenz via Email und 
Videokonferenz im Internet. Durch die Verbreitung neuer Technologien werden neuartige 
Arbeitsplätze geschaffen, die in bestimmten Bereichen Gehörlosen Chancen bieten können, 
da sie dort ihre besonderen visuellen Fertigkeiten nutzen können (z.B. Web-Designer). 
Darüber hinaus kann durch den Einsatz neuer IT-Technologien die soziale Interaktion und 
direkte Kommunikation mit Hörenden – eine Hauptursache für Schwierigkeiten Gehörloser 
im Berufsleben – reduziert werden. 
Dem stehen Risken gegenüber, die die berufliche Integration Gehörloser in den ersten 
Arbeitsmarkt in Zukunft weiter erschweren könnten. So sind Mensch-Maschine-Interaktionen 
wie in der gesamten EDV überwiegend schriftsprach-basiert. Oft sind nur einfache 
Grundfunktionen der Software-Pakete mit visuellen Symbolen, die die Funktionen der 
Befehle versinnbildlichen sollen, doppelt kodiert. Erschwerend kommt hinzu, dass viele 
Datenverarbeitungsprogramme bzw. Komponenten davon in englischer Schriftsprache 
eingesetzt werden, die nur einem kleinen Teil der deutschen Gehörlosenpopulation geläufig 
ist. 
Probleme mit Fremdsprachkenntnissen, die auf die spezifischen Probleme Gehörloser beim 
Spracherwerb zurückzuführen sind, sind jedoch nur ein Aspekt von vielen, in denen 
Gehörlose gegenüber Hörenden einen Informations- und Wissensnachteil haben. Der Zugang 
zu vielen Informationsquellen wie Radio, Fernsehen, Zeitung etc. ist für Gehörlose erschwert. 
In einem auch durch neue Technologien und Medien immer komplexer werdenden und sich 
immer rascher verändernden Arbeitsumfeld kommt das Informations- und Wissensdefizit 
Gehörloser besonders zum Tragen. Der sich verstärkende Leistungsdruck, dem sich 
Gehörlose schon wegen des geringen Angebots von geeigneten – im Sinne eines sprachlich 
und kulturell adaptierten – beruflichen Weiterbildungs- und Qualifizierungsangebots anpassen 
können, geraten Gehörlose in die Rolle des „Behinderten als Leistungsgeminderten“. 
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Besonders die Entwicklung zur Rationalisierung einfacher Tätigkeiten im Zuge des Einsatzes 
neuer Technologien und der Globalisierung hat für Gehörlose negative Auswirkungen auf ihre 
Beschäftigungsquote. Die meisten Gehörlosen arbeiten in Berufen, die stark routinierte und in 
ihrem Ablauf weitestgehend standardisierte Aufgaben beinhalten. Aufstiegsmöglichkeiten 
und leitende Funktionen bleiben ihnen größtenteils versperrt. Die ungelernten bzw. 
angelernten Tätigkeiten aber fallen Rationalisierungsmaßnahmen besonders häufig zum 
Opfer. Auch zeigt sich, dass unabhängig von der tatsächlichen Leistungsfähigkeit behinderte 
Arbeitnehmer beim Abbau von Arbeitsplätzen infolge des Einsatzes neuer Technologien 
überproportional betroffen sind (Seyfried, 1990). 
Wie sieht nun die quantitative und qualitative Teilhabe Gehörloser am Arbeitsmarkt aus? In 
einer britischen Studie aus dem Jahre 1984 an 200 jungen Gehörlosen gaben über 60% der 
Probanden an, angelernten- bzw. ungelernten Tätigkeiten nachzugehen (Kyle & Pullen, 
1984). Eine ähnliche Quote ergab sich bei einer Untersuchung an spanischen Gehörlosen, von 
denen 60% angelernte- bzw. ungelernte Tätigkeiten ausübten und 16,9% arbeitslos gemeldet 
waren. Die europaweite Befragung „Sign on Europe“ an 340 Gehörlosen im Alter von 16 bis 
75 Jahren ergab im Mittel eine Quote von 56% ohne Beschäftigungsverhältnis (arbeitslos, 
Student, Verrentet und Hausfrau bzw. -mann), 13% qualifizierten Tätigkeiten und 31% 
handwerklichen und angelernten- bzw. ungelernten Tätigkeiten nachgehend (Kyle & Dury, 
1997). Die Beschäftigungsquote erwachsener Gehörloser schwankt je nach Land stark. So 
gaben deutsche Gehörlose an, zu 78% ohne Beschäftigung zu sein, zu 16% handwerkliche, 
an- und ungelernte Arbeiten zu verrichten und nur zu 6% in höher qualifizierten Berufen tätig 
zu sein. Schwedische Gehörlose waren dagegen nur zu 28% nicht in einem Arbeitsverhältnis 
und zu 44% in einfachen sowie zu 28% in höher qualifizierten Berufen tätig.  
In neueren Studien zeigt sich ein Trend, dass je jünger die befragten Gehörlosen waren, desto 
höher die Wahrscheinlichkeit ausfiel, dass diese einer höher qualifizierten Tätigkeit 
nachgehen (Matthwes, 1997). Ältere Gehörlose gehen dagegen häufiger handwerklichen und 
angelernten- bzw. ungelernten Tätigkeiten nach wie Schuhmacher, Zimmerer oder 
Schneiderin. 
Trotz dieser positiven Tendenz bedarf die Integration der Gehörlosen in die Gesellschaft und 
insbesondere ins Berufsleben weiterhin starker Verbesserung: Ein zufrieden stellendes 
Berufsleben bedeutet für den Einzelnen einen beträchtlichen Selbstwert und leistet einen 
unmittelbaren Beitrag zu seiner Lebensqualität. Gleichzeitig ist ein erfüllendes Berufsleben 
aber weder selbstverständlich noch die Regel.  
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3.2 Berufseignungsdiagnostik und Berufsberatung bei Gehörlosen 
Viele Gehörlose fühlen sich an ihrem Arbeitsplatz unterfordert oder deplaziert. Dies liegt 
gleichermaßen an den zuvor geschilderten Kommunikationsproblemen zwischen Gehörlosen 
und ihren hörenden Kollegen als auch an einer ungenügenden Einschätzung der 
Leistungsfähigkeit gehörloser Arbeitnehmer. 
Eine optimale Berufsberatung muss gewährleisten, dass junge Berufssuchende in ihren 
Fähigkeiten und Fertigkeiten differenziert eingeschätzt werden. Sie sollten dazu ermutigt 
werden, ihre eigenen Wünsche und Vorstellungen zu formulieren und zu vertreten. Bevor sie 
ihre Berufswahl treffen, müssen sie umfassend über die Berufswelt und ihre eigenen 
Möglichkeiten informiert werden. Sie sollten darin unterstützt werden, ihre eigene 
Leistungsfähigkeit einzuschätzen und selbst zu entscheiden, welchen Beruf sie ausüben 
möchten. 
Für Gehörlose ist es nahezu unmöglich, Lautsprache zu erlernen. Aus den oben angeführten 
Argumenten geht auch hervor, dass der Schriftspracherwerb sich für Gehörlose ungleich 
schwieriger gestaltet als für Hörende. Eine den Hörenden vergleichbare 
Schriftsprachkompetenz ist unter Gehörlosen sehr selten. Die Gebärdensprache hingegen 
stellt das adäquate Kommunikationsmittel für Gehörlose dar. Bislang sind jedoch nur wenige 
Berufsberater ausreichend gebärdensprach-kompetent. So sind Kommunikations-
schwierigkeiten im Setting einer Beratung vorprogrammiert. 
Die Beratung Gehörloser erfolgt fast ausschließlich durch Hörende: Neben dem 
Berufssuchenden und seinen Eltern sind Lehrer, Berufsberater, Psychologen und Ärzte am 
Beratungsprozess beteiligt. Eltern und Lehrer fungieren zumeist als Vermittler zwischen 
Ratsuchendem und Berufsberater. Sie verfügen jedoch häufig bestenfalls über geringe DGS-
Kompetenz und werden in ihrer Vermittlertätigkeit möglicherweise von eigenen Hypothesen 
bezüglich des geeigneten Berufs ihres Kindes bzw. Schülers beeinflusst. Diese 
Voraussetzungen behindern das Ziel eines optimalen Beratungsprozesses. 
Am Ende des Beratungsprozesses bewerben sich nur sehr wenige Gehörlose auf reguläre, 
ihren individuellen Interessen und Stärken entsprechende Stellenausschreibungen. Viel 
häufiger ist eine mehr oder minder fremdbestimmte Vermittlung in eine der „typischen“ 
Branchen, in denen die Mehrzahl der gehörlosen Arbeitnehmer beschäftigt ist: Während 85% 
aller hörenden Schulabgänger selbst entscheiden, welchen Beruf sie erlernen und ausüben 
möchten, trifft dies auf nur etwa ein Drittel aller Gehörlosen zu (Seifert, 1985).  
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Die wichtigsten Problemfelder in der Berufsdiagnostik und Berufsberatung von Gehörlosen, 
denen durch die Entwicklung des ATBG und den Einsatz dieser Testbatterie Abhilfe 
geschaffen werden sollte, sind im Folgenden zusammengefasst: 
• Der Zugang zu gängigen Informationsquellen wie Radio, Fernsehen, Zeitung etc. ist für 
Gehörlose erschwert. So kommen viele Gehörlose mit nur wenig Vorinformation über 
bestimmte Berufsbilder in die Berufsberatung. Dies kann unter Umständen zu unrealistischen 
Erwartungen führen. 
• Kulturelle Unterschiede im Zusammenspiel mit den sprachlichen 
Verständigungsschwierigkeiten tragen dazu bei, dass diese unrealistischen Erwartungen 
häufig nicht als solche erkannt werden und entsprechend lange bestehen bleiben. 
• Aufgrund der Kommunikationsbarrieren beschränkt sich die Kommunikation zwischen 
Berufsberater und Ratsuchendem häufig auf einen oberflächlichen Informationsaustausch auf 
der Inhaltsebene. Informationen auf der Beziehungsebene können nicht übermittelt bzw. 
verstanden werden. Der Berufsberater kann wichtige Techniken der Gesprächsführung wie 
das aktive Zuhören, das ihm gleichzeitig zur Verständnissicherung dient, nicht anwenden. 
• Viele Ratsuchende überschätzen die Kompetenz des Berufsberaters. Sie sehen in seinen 
Empfehlungen keine Unterstützung zu eigenen Entscheidungen, sondern Vorschriften bzw. 
Verbote. 
• Auch objektive Testverfahren zur Berufseignung wie Intelligenztests oder Fragebögen zu 
Persönlichkeitsmerkmalen wurden für Hörende entwickelt und setzen die Beherrschung von 
Laut- und/ oder Schriftsprache voraus. So können sprachliche Unsicherheiten Testergebnisse 
verfälschen. 
 
3.3 Der Ansatz des ATBG 
Ziel des Projekts „Aachener Testverfahren zur Berufseignung von Gehörlosen“, das von 1995 
bis 2002 vom Bundesministerium für Arbeit und Sozialordnung gefördert wurde, ist die 
Optimierung der Berufsberatung und Berufseignungsdiagnostik Gehörloser. In diesem Projekt 
wurden auch ein Beratungskonzept und eine multimediale Bewerbungshilfe entwickelt. 
Schwerpunkt des Projekts war die Entwicklung und Normierung der Testbatterie ATBG9.  
 
                                                 
9
 Informationen zum Projektverlauf sind den Zwischen- und Abschlussberichten (Jäger et al., 1997-2002) und 
einem Artikel im „Das Zeichen“ (Grote, Louis-Nouvertné &Sieprath, 1997) zu entnehmen. 
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3.3.1 Fairness 
Zentraler Ansatz bei der Entwicklung des ATBG war es, berufseignungsdiagnostische 
Testverfahren an die sprachlichen und kulturellen Bedürfnisse Gehörloser anzupassen, um 
auch für diese Population objektive, reliable und valide Testungen zu ermöglichen. 
Psychologische Tests verfolgen das Ziel, mit wissenschaftlichen Methoden quantitative 
Aussage über den relativen Grad der individuellen Ausprägung eines Merkmals zu treffen 
(Lienert & Raatz, 1998). Leistungstests und Persönlichkeitsfragebögen, wie sie das ATBG 
enthält, sind in der Eignungsdiagnostik unverzichtbar. Sie bieten die Möglichkeit, die 
Eignung einer Person für eine bestimmte Tätigkeit zu erfassen oder aus einer größeren Anzahl 
von Personen die für eine bestimmte Aufgabe am besten geeignete herauszufinden. Sie 
helfen, sowohl Einzelpersonen als auch Gruppen hinsichtlich bestimmter Merkmale und 
Fähigkeiten zu untersuchen. 
Gleichzeitig bieten Tests dem Ratsuchenden die Möglichkeit, seine eigenen Stärken und 
Schwächen realistischer einzuschätzen und sich so vor Über- oder Unterforderung zu 
schützen. Sollen diese Instrumente zur Eignungsdiagnostik jedoch für Gehörlose eingesetzt 
werden, stoßen die bestehenden, für Hörende entwickelten Testversionen rasch an ihre 
Grenzen. Auch Tests, die außersprachliche Fähigkeiten und Fertigkeiten erfassen, sind selten 
völlig sprachfrei. Die Testinstruktion wird entweder vorgelesen oder findet sich in gedruckter 
Form auf dem Testbogen. Die Items enthalten häufig Textpassagen und setzen somit explizit 
oder implizit die Kenntnis von Laut- und Schriftsprache voraus.  
Auch Rechentests wie der Schweizer Rechentest 4.-6. Klasse SRT4 (Lobeck, 1990) oder der 
Rechentest RT9+ (Bremm & Kühn, 1992), die in adaptierter Form im ATBG integriert 
wurden, enthalten Aufgaben, deren korrekte Bearbeitung und Lösung an die Beherrschung 
von Schriftsprache gebunden sind. In der Testpraxis führt das oft zu stark verfälschten 
Testergebnissen. 
Ein Beleg für den Einfluss der Anweisungsmodalität auf die mittleren Testleistungen 
Gehörloser in Leistungstests liefert die Studie von Sullivan (1982), die Hörgeschädigte mit 
der Wechsler Performanz Skala untersuchte. Gebärdete Anleitungen führten im Gegensatz zu 
lautsprachlichen oder gestischen Anweisung zu einem höheren mittleren IQ. Braden (1994) 
verglich in seiner Meta-Analyse von Intelligenzuntersuchungen an Hörgeschädigten die in 
den Studien gefundenen mittleren IQ von Hörgeschädigten in Abhängigkeit von der 
verwendeten Anweisungsmodalität: 
Studien mit lautsprachlicher Anweisung (n=36; M=93,60; SD=10,70), mit schriftlicher 
Anweisung (n=5; M=88,25; SD=11,69), mit gestisch-pantomimischen Anweisungen (n=35; 
M=96,04; SD=9,18), mit totaler Kommunikation bzw. Lautsprachbegleitenden Gebärden 
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(n=19; M=94,41; SD=10,49), mit Gebärdensprache (n=54; M=99,56; SD=9,13) und 
Untersuchungen, bei denen keine Informationen über die Anweisungsformalität vorlagen 
(n=175; M=97,88; SD=11,33).  
Der Einfluss der Anweisungsmodalität (F(5,318)=2.54, p<.05) ist signifikant und die 
mittleren Leistungen Gehörloser liegen bei gebärdeter Anweisung auf einem vergleichbaren 
Niveau wie bei Hörenden. Dagegen ergeben sich niedrigere mittlere Leistungen von 
Gehörlosen im Vergleich zu Hörenden, wenn diese Testverfahren in einer nicht an die 
sprachlichen Bedürfnisse Gehörloser angepassten sprachlichen Modalität dargeboten werden. 
Der Ansatz des ATBG, Psychodiagnostik Gehörloser mit Hilfe sprachlich und kulturell an die 
Bedürfnisse Gehörloser angepasster Verfahren, ermöglicht ein größtmögliches Maß an 
Fairness. Fairness wird hier als die Fehlerhaftigkeit der resultierenden Testmesswerte als 
Folge der Gruppenzugehörigkeit Gehörloser zu einer „ethnischen“, soziokulturellen und 
sprachlichen Minderheit, der Gehörlosengemeinschaft, verstanden. Gerät der Aspekt der 
Fairness psychologischer Testverfahren z.B. im Zusammenhang mit Migration zunehmend in 
den Fokus des Interesses von Wissenschaft und Gesellschaft (Kubinger, 2005), so wird er im 
Zusammenhang mit Gehörlosigkeit bisher kaum wahrgenommen. ATBG stellt weltweit die 
erste und einzige psychologische Testbatterie in Gebärdensprache dar.  
In den „Internationalen Richtlinien für die Testanwendung Version 2000“ der International 
Test Commission wird im Anhang C explizit auf die Notwendigkeit der Anpassung von 
Testverfahren bei der Anwendung bei behinderten oder auf sonstige Weise beeinträchtigten 
Personen verwiesen, um diese in fairer Weise einsetzen zu können10. Neben der dazu nötigen 
Modifikation der Testverfahren wird auch eine an eine Normierung an einer ausreichend 
großen Stichprobe von Personen mit derselben Behinderung empfohlen – mit dem Einschub, 
dass dieses in der Praxis selten möglich sei. Genau diese Forderungen werden von der ATBG-
Testbatterie erfüllt. Auch andere Richtlinien und Teststandards wie die „Standards für 
pädagogisches und psychologisches Testen“ (SPPT, Häcker et al., 1998) oder die 
„Anforderungen an Verfahren und deren Einsatz bei berufsbezogenen 
Eignungsbeurteilungen“ (DIN 33430, Deutsches Institut für Normierung e.V., 2002) betonen 
den Aspekt der Testfairness bei der Anwendung eines Verfahrens bei sprachlichen 
Minderheiten und Personen mit Behinderungen. 
Mit dem Ansatz des ATBG sollen also nicht systematische Unterschiede zwischen den 
Populationen Hörender und Gehörloser „verwischt“ werden, sondern nur der Anteil an 
Unterschieden in den gefundenen Testwerten eliminiert werden, der nicht auf die zu 
                                                 
10
 http://www.intestcom.org /Downloads/German%20guidelines%202001.pdf 
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messenden Merkmale zurückzuführen ist sondern auf Benachteiligungen infolge ungeeigneter 
testimmanenter Bedingungen (z.B. sprachliche Verständlichkeit der Instruktionen und Items) 
oder der Wahl thematischer Aspekte (z.B. Items, die sich der Erfahrungswelt Gehörloser 
entziehen).  
 
3.3.2 Computergestützte Psychologische Diagnostik 
Um Gebärdensprache als kultur- und sprachfaire Formatvorlage in Testeinführung und Items 
zu integrieren, werden in der ATBG-Testbatterie die Möglichkeiten einer computergestützten 
Testdarbietung genutzt: Durch die Einbindung von Videosequenzen hat die Testperson die 
Möglichkeit, sowohl die Instruktion als auch die Items wahlweise in Deutscher 
Schriftsprache, in DGS oder in Lautsprachbegleitenden Gebärden (LBG) abzurufen. Die 
Darbietung der Videos ist im Gegensatz zu einer Ad-hoc-Übersetzung standardisiert, so dass 
ein möglicher Einfluss des Testleiters und eventueller Dolmetscher von deren 
Gebärdensprachkompetenz ausgeschlossen werden kann und Objektivität der Testung 
gegeben ist. 
Die einheitliche computergestützte Realisierung der insgesamt 26 Einzeltestverfahren des 
ATBG hat für Probanden und Diagnostiker weitere Vorteile: 
Dank einheitlichen Aufbaus und Gestaltung der ATBG-Tests erlangt die Testperson schnell 
einen hohen Grad an Vertrautheit mit der Darbietungsform und mit den Bedienelementen der 
Tests. Ein vorgeschaltetes Computer-Übungsprogramm gewährleistet, dass die Testperson 
über die notwendigen Fertigkeiten zum Bedienen des Computers verfügt und die erhobenen 
Testwerte nicht mit dieser Fertigkeit (z.B. Geschicklichkeit im Umgang mit der Maus) 
konfundiert sind. 
Das Verlaufsprotokoll erlaubt dem Diagnostiker Einsichten in die Bearbeitungsstrategie des 
Probanden. Die automatische Auswertung entbindet den Testleiter von zeitintensiven und 
fehleranfälligen Arbeitsschritten. 
Nach Kubinger (1995) hat die Computerdiagnostik, wie sie beim ATBG realisiert wurde, 
zwei Funktionen: Computer zur Vereinfachung der Auswertung und Computer zur 
Testvorgabe bereits bestehender Papier-Bleistift-Verfahren bzw. vom ATBG-Team 
erarbeiteter Verfahren. 
Der Einsatz des Computers zur Auswertung psychologischer Testverfahren wird im Bezug 
auf Ökonomie und Vermeidung von Übertragungsfehlern bei der Benutzung von Schablonen 
und beim Nachschlagen in Normtabellen positiv bewertet. Bei der computergestützten 
Vorgabe von Papier-Bleistift-Verfahren werden mehrere Aspekte kritisch diskutiert: 
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So werden die Äquivalenz der ursprünglichen Papier-Bleistift-Verfahren im Vergleich zur 
computergestützt umgesetzten Testversion und damit die Anwendung der Normtabellen auf 
die computergestützte Version eines Verfahrens hinterfragt. Wurden zu Beginn der 
Computerdiagnostik in Untersuchungen an den SPM von Raven systematische 
Leistungsunterschiede bei der Bearbeitung der zwei Versionen gefunden (Kubinger & Farkas, 
1991), in denen Probanden im Mittel weniger richtige Antworten in der computergestützten 
Version der SPM abgaben, so zeigen neuere Studien keine solchen Leistungsunterschiede für 
die Power-Bedingung (Klinck, 2003). Für diese Beobachtung werden das sorgfältigere 
Umsetzen der Papier-Bleistift-Vorlagen, der technische Fortschritt (hoch auflösender Displays 
und Digitalisierungshardware) und die zunehmende Routine im Umgang mit Computern 
genannt. So wird z.B. für die SPM ein und dieselbe Normierung für die Versionen „Papier-
Bleistift- und computergestützt umgesetzten Testversion“ vorgegeben (Heller & al., 1998).  
Im ATBG wurden alle Normierungen an der computergestützten Version erhoben. Für die zur 
Einschätzung der individuellen Leistung eines Hörgeschädigten im Vergleich zur Population 
der Hörenden angegebenen zusätzlichen Normwerte, die zum Teil an Papier-
Bleistiftverfahren erhoben wurden, muss die Frage nach der Äquivalenz beachtet werden. 
 
3.4 Projektverlauf 
Die Entwicklung der aus 26 Einzeltests bestehenden ATBG-Testbatterie bildete den 
Arbeitsschwerpunkt des interdisziplinären Forschungsprojekts „Aachener Testverfahren zur 
Berufseignung von Gehörlosen (ATBG)“. Die computergestützten Leistungstests und 
Persönlichkeitsfragbögen erfassen berufsrelevante Merkmale in einem der vier Bereiche: 
Kognitive Fähigkeiten, Kognitive Fertigkeiten, Sprachliche Fähigkeiten und Fertigkeiten 
sowie Persönlichkeitseigenschaften. Zu Projektbeginn wurden für jeden Bereich Module 
abgeleitet und recherchiert, mit welchen bereits veröffentlichten Testverfahren das jeweilige 
zugrunde liegende psychologische Konstrukt erfasst werden kann.  
Für jedes Modul wurde recherchiert, welche Testverfahren auf dem Markt erhältlich sind, die 
die gewünschten Konstrukte erfassen (Brickenkamp, 1997). Die Auswahl der Tests erfolgte 
unter Berücksichtigung von wissenschaftlichen und gehörlosenspezifischen Kriterien, die im 
Vorfeld durch das Arbeitsteam entwickelt wurden. Nach einer Vorauswahl wurden mehr als 
100 Verfahren anhand der festgelegten Kriterien (Berufsrelevanz, Möglichkeit einer 
computergestützten Umsetzung, psychometrische Gütekriterien) beurteilt. Einige Tests 
wurden für das ATBG als geeignet angesehen und in die Testbatterie aufgenommen. Einzelne 
Verfahren mussten modifiziert bzw. vollständig neu konstruiert werden. 
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Besonders für den Bereich der schriftsprachlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten mussten 
starke Veränderungen bestehender Verfahren vorgenommen oder neue Tests entwickelt 
werden. Mit diesen für Hörende entwickelten Tests können oft gehörlosenspezifische Fehler 
nicht erfasst werden. Auch bei Fragebögen zu Persönlichkeitseigenschaften mussten bei zwei 
Verfahren einige Items modifiziert und eines neu konzipiert werden, um die Verfahren stärker 
an die Lebensrealität von Gehörlosen anzupassen. 
Die schriftsprachlichen Elemente der Testverfahren wurden von einem Expertenteam in die 
deutsche Gebärdensprache (DGS) und Lautsprachbegleitende Gebärden (LBG) übersetzt und 
per Videokamera aufgezeichnet. Die übersetzten Testelemente wurden von verschiedenen 
Gehörlosen in Zusammenarbeit mit Dolmetschern, Linguisten und Psychologen überprüft und 
bei Bedarf modifiziert. Die Überprüfung wurde mehrmals durchgeführt, um so die 
Übersetzungen zu optimieren11. 
Die Videoaufnahmen der gebärdensprachlichen Übersetzungen der schriftsprachlichen 
Testelemente wurden geschnitten, konvertiert und in die computergestützten Testverfahren 
importiert. Die eingebundenen Videosequenzen können per Mausklick von den Testpersonen 
abgerufen werden. Die gehörlosen Testpersonen können den Test somit ohne zusätzliche 
Hilfe eines Dolmetschers selbständig durchführen.  
Die Entwicklung eines solchen Testsystems wurde von Mitarbeitern verschiedener 
Fachrichtungen realisiert. So war das Projekt von Anfang an interdisziplinär angelegt. 
Gehörlose und Hörende verschiedener Fachrichtungen übernahmen ihren Fähigkeiten 
entsprechend spezifische Projektarbeiten. Zudem bestanden in allen Projektphasen enge 
Kontakte zu externen Institutionen, mit denen einzelne Arbeitsschritte regelmäßig abgestimmt 
wurden. Solche Abstimmungen wurden vor allem mit Organisationen getroffen, die einen 
großen Anteil am Berufsfindungsprozess bei Gehörlosen haben. Hier sind vor allem die 
Bundesanstalt für Arbeit in Nürnberg, Berufsbildungswerke und Integrationsfachdienste und 
mehrere beratende Gehörloseninstitutionen zu nennen. Sowohl die Erfahrungen der Praktiker 
als auch theoretische wissenschaftliche Ergebnisse wurden bei der Entwicklung des Aachener 
Testverfahrens zur Berufseignung von Gehörlosen berücksichtigt. 
Sobald einzelne Testmodule fertig gestellt waren, wurden sie vom ATBG-Team an 
gehörlosen Probanden eingesetzt, um die erste Testversion evaluieren zu können. Die 
                                                 
11
 Die Übersetzungen wurden gemäß der Richtlinien der International Test Commission (ITC, 2000) „Test 
Translation and Adaptation Guidelines“ (TTAG, Hambelton, 2001) von mehreren Übersetzern erarbeitet, die 
über ausgewiesene Kenntnisse beider Sprachen und Kulturen verfügen. Die Übersetzungen wurden zusätzlich 
von mindestens zwei Psychologen, die über fundierte Kenntnisse bezüglich der zu messenden Konstrukte 
verfügen, überprüft. In Sinne dieser Richtlinien handelt es sich auch bei der Übersetzung von Verfahren um 
Testentwicklungen, was auch eine eigene – von den Analysen der Originalverfahren unabhängigen – 
Validitätsüberprüfung impliziert.  
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erhobenen Daten wurden auf Item- und Testebene analysiert, um je nach Analyseergebnis 
einzelne Items bzw. Testteile zu überarbeiten. Die überarbeiteten Testverfahren wurden dann 
vom ATBG-Team bzw. Berufsbildungswerken unter Anleitung einzelner ATBG-
Teammitglieder in der Berufseignungsdiagnostik angewandt, um aus den erhobenen Daten 
Normierungen für die Population der Gehörlosen bestimmen zu können.  
Inzwischen liegen für alle eingesetzten ATBG-Einzeltestverfahren für die Population der 
Gehörlosen eigene Normierungen vor. Die Testbatterie wird an über 40 Institutionen, die in 
der Aus- und Weiterbildung Gehörloser tätig sind, angewandt. Darüber hinaus wird das 
ATBG, in einer jeweils an die Landesgebärdensprache angepassten Version, in den 
Niederlanden und Österreich eingesetzt.  
Das ATBG wird von Berufsbildungswerken, Integrationsfachdiensten und Salo-Filialen, 
einem Unternehmen, das sich auf die Aus- und Weiterbildung von Hörgeschädigten und 
anderen Behindertengruppen spezialisiert hat, angewandt, um bei der zu diagnostizierenden 
hörgeschädigten Klientel den Förder- und Bildungsbedarf für weitere Beschulung, Aus- oder 
Weiterbildung festzustellen. In den oben genannten Institutionen werden die Informationen 
aus Befragungen, Interviews und konstruktorientierten Verfahren wie den Einzeltestverfahren 
des ATBG dazu genutzt, zu entscheiden, ob der junge Hörgeschädigte für eine Förderklasse, 
ein berufsvorbereitendes Jahr oder eine spezifische Ausbildung geeignet ist. Meist werden die 
Aus- und Weitebildungsmaßnahmen an der jeweiligen Institution durchgeführt. Zunehmend 
werden Hörgeschädigte auf externe Ausbildungsplätze in der freien Wirtschaft platziert. Der 
Berufsschulbesuch findet dann meist wieder in der Hörgeschädigten-Institution statt. Nur in 
wenigen Fällen wird das ATBG auf Anfrage von Unternehmen dazu genutzt, „klassische 
Berufseignungsdiagnostik“ im Sinne einer Platzierung (Zuordnung von Stelle zu Bewerber), 
Konkurrenzauslese (Auswahl eines bestgeeigneten Bewerbers von mehreren auf eine Stelle) 
oder Eignungsdiagnostik (Auswahl der bestgeeigneten Stelle zu einem Bewerber) (Rosenstiel, 
1992) zu betreiben.  
Vertrieben wird die ATBG-Testbatterie vom Deaf and Sign Language Research-Team (Desire 
der RWTH-Aachen, einer Projektgruppe, die neben dem Projekt „ATBG“ mehrere andere 
Forschungsprojekte zur Thematik „Gebärdensprache, Gehörlosigkeit und 
Berufsqualifizierung“ erarbeitet. Dabei wird mit den Fachverlagen Hogrefe und Swets, bei 
denen mehrere der Original-Verfahren, die in das ATBG aufgenommen wurden, vertrieben 
werden, kooperiert. 
Um die ATBG-Testbatterie einsetzen zu können, muss zuvor ein dreitägiges ATBG-
Anwenderseminar besucht werden, in dem über die Einzeltestverfahren und die Themen 
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„Gebärdensprache, Gehörlosigkeit und Berufsqualifizierung“ informiert wird. Auf diese 
Weise wird sichergestellt, dass die Testverfahren korrekt eingesetzt werden und die Daten, die 
in die Berufseignungsdiagnostik Gehörloser und in die Untersuchungen der vorliegenden 
Arbeit eingehen, korrekt erhoben wurden. 
 
3.5 Stichprobeneigenschaften 
Mit dem ATBG wurden bisher über 900 hörgeschädigte Probanden aus dem gesamten 
Bundesgebiet erfasst. In die Analysen in Teil III und Teil IV der Arbeit gehen die Ergebnisse 
von 907 Hörgeschädigten ein. Infolge der großen Anzahl von 26 Einzeltestverfahren haben 
die Probanden stets nur eine Auswahl von Testverfahren bearbeitet. So liegen die 
Stichprobengrößen für die Einzeltestverfahren deutlich unter der Gesamtstichprobengrößen 
von 907. Sie variieren zwischen n=599 für Raven´s Standard Progressive Matrices (SPM-
GL), dem in der Berufseignungsdiagnostik von Hörgeschädigten in den Untersuchungen mit 
dem ATBG am häufigsten eingesetzte Testverfahren, bis zu n=15 für den Aachener 
Fragebogen zur Kontrollüberzeugung Gehörloser (AFK, Desire).  
Für jeden mit dem ATBG erfassten hörgeschädigten Probanden wurde auch ein 
Personalbogen ausgefüllt. Hier wurden eine Vielzahl von Merkmalen erhoben (siehe 
Anhang), die für eine differenzierte Beurteilung der Fähigkeiten, Fertigkeiten und 
Persönlichkeitsmerkmale Hörgeschädigter relevant sind. Für die wichtigsten 
Stichprobenvariablen soll deren Verteilung im Folgenden dargestellt werden. 
 
- Geschlecht 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Abb. 1: Verteilung der Variable „Geschlecht“ (N=907) 
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- Alter 
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Abb. 2: Verteilung der Variable „Alter“ in drei Altersdekaden (N=907) 
 
Der Altersdurchschnitt beträgt in der ATBG-Normstichprobe 23,4 Jahre (SD=9,1; Range 14-
57 Jahre). Der größte Anteil der hörgeschädigten Probanden war zum Testzeitpunkt zwischen 
14 und 29 Jahren alt und somit in jenem Altersbereich, in der man sich maßgeblich mit einer 
beruflichen Entscheidung auseinandersetzt und Berufseignungsdiagnostik ansetzt. 
 
- Schulabschluss 
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Abb. 3: Verteilung der Variable „Schulabschluss“ (N=907) 
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Es wurden auch Untersuchungen mit dem ATBG an hörgeschädigten Haupt- und Realschulen 
jeweils in der Abschlussklasse vorgenommen. Schüler, die die Abschlussklasse der 
hörgeschädigten Hauptschule besuchten (n=45) bzw. die Abschlussklasse der Realschule 
(n=44), wurden den Ausprägungen „Hauptschulabschluss“ bzw. „Realschulabschluss“ 
zugeordnet.  
 
- Hörstatus 
50%
25%
12% 13%
0%
5%
10%
15%
20%
25%
30%
35%
40%
45%
50%
gehörlos/resthörig
(n=456)
schwerhörig
(n=227)
fast hörend
(n=104)
k. Angaben
(n=120)
 
Abb. 4: Verteilung der Variable „Hörstatus“ (N=907) 
 
Die Zuordnung der hörgeschädigten Probanden zu den verschiedenen Stufen der Variablen 
„Hörstatus“ ist nicht das Ergebnis audiometrischer Messungen. Die Probanden ordneten sich 
selbst einer der drei Kategorien „gehörlos-taub/resthörig“, „hochgradig schwerhörig“ oder 
„fast hörend“ zu. Da alle Probanden an Institutionen, die in der Berufsvorbereitung bzw. 
Berufsqualifizierung Hörgeschädigter tätig sind, und Schulen für Hörgeschädigte erfasst 
wurden, muss davon ausgegangen werden, dass auch die Probanden, die sich als „fast hörend“ 
eingestuft haben, mindestens leicht schwerhörig sind.  
Weiter gilt es zu bedenken, dass diese Selbsteinschätzung auch durch ein 
Zugehörigkeitsgefühl bzw. dem Fehlen des Zugehörigkeitsgefühls zu der 
Gehörlosengemeinschaft beeinflusst sein kann. So bezeichnen sich auch Schwerhörige 
durchaus als gehörlos, wenn sie sich der Gehörlosengemeinschaft zugehörig fühlen und sie 
die deutsche Gebärdensprache als ihre Muttersprache definieren. Andersherum können 
Probanden, die der audiometrischen Messungen zufolge nach der medizinischen Definition 
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gehörlos sind, bei fehlender Identifikation mit der Gehörlosengemeinschaft sich als 
„schwerhörig“ klassifizieren. 
 
- Hörstatus der Eltern 
In der Analyse von Fähigkeiten, Fertigkeiten und Persönlichkeitsmerkmalen Gehörloser spielt 
das Merkmal „Hörstatus der Eltern“ eine wichtige Rolle. Hier werden Hörgeschädigte, die 
mindestens einen gehörlosen Elternteil haben – also in der zweiten Generation der Familie 
gehörlos sind - solchen gegenübergestellt, die zwei hörende Eltern haben – also in erster 
Generation gehörlos sind.  
69%
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Abb. 5: Verteilung der Variable „Hörstatus der Eltern“ (N=907) 
 
Von den 77 Probanden mit hörgeschädigten Eltern haben 62 zwei gehörlose Elternteile, drei 
zwei schwerhörige Elternteile und 12 Probanden einen gehörlosen Elternteil. Die Verteilung 
des Merkmals Hörstatus der Eltern liegt bezogen auf die Probanden, die dazu eine Angabe 
gemacht haben, nahe an dem in vielen Untersuchungen gefundenen Verhältnis 10% 
Gehörlose der zweiten Generation gegenüber 90% Hörgeschädigter mit zwei hörenden Eltern. 
In neueren Studien in den USA (Mitchell & Karchmer, 2004) und Deutschland (Hintermair, 
2005) wurde dagegen ein deutlich niedrigerer Anteil hörgeschädigter Eltern gefunden.  
 
- Präferierte Sprache in Abhängigkeit vom Hörstatus 
Hierbei wurde gefragt, welche Sprache der hörgeschädigte Proband am liebsten benutzt. Es 
waren die Antwortmöglichkeiten „Deutsche Gebärdensprache“, „Deutsche Schriftsprache“ 
und „Deutsche Lautsprache“ sowie ein Feld zum Eintragen einer anderen Sprache bzw. 
Kommunikationsmethode, z.B. Lautsprachbegleitende Gebärden (LBG) vorgegeben. Es 
wurden nur solche Antworten in die folgende Tabelle eingeschlossen, bei denen eine einzige 
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der drei angegebenen Sprachen angekreuzt worden ist. Häufig wurde eine Kombination von 
Sprachen als präferierte Sprache angegeben. 
 
Erstsprache 
 
DGS  
 
(n=298) 
Lautsprache 
 
(n=118) 
Schrift-
sprache 
(n=57) 
gehörlos  254 17 13 
schwerhörig 37 54 19 
fast hörend/hörend 6 44 23 
keine Angaben 1 3 2 
Tab. 2: Angabe der Erstsprache in Abhängigkeit vom Hörstatus in der ATBG-Stichprobe 
 
- Alter des Spracherwerbs in Abhängigkeit vom Hörstatus 
Im Personalbogen wurde das Alter, in dem die Sprachen „Deutsche Gebärdensprache“, 
„Deutsche Schriftsprache“ und „Deutsche Lautsprache“ erlernt wurden, in getrennten Fragen 
erfasst. Es waren jeweils die drei Antwortalternativen, Sprache „im Alter von 0-2 Jahren“, 
„im Alter von 3-14 Jahren“ und „im Alter von 14 Jahren oder später“ erlernt, vorgegeben. Für 
die Erfassung des Alters des Gebärdenspracherwerbs war zusätzlich möglich anzugeben, dass 
keine DGS-Kompetenz vorliegt. Die Häufigkeiten der Antworten der hörgeschädigten 
Probanden können für alle drei Sprachen in Abhängigkeit vom Hörstatus den folgenden 
Tabellen entnommen werden. 
 
   Alter des Erwerbs von DGS-Kompetenz Gesamt 
    0-2 Jahre 
3-14 
Jahre 
über 14 
Jahre 
keine 
Angabe 
keine 
Kompeten
z 
  
Hörstatus gehörlos Anzahl 83 223 42 96 12 456 
    % 18,2% 48,9% 9,2% 21,1% 2,6% 100,0% 
  schwerhörig Anzahl 20 78 45 68 16 227 
    % 8,8% 34,4% 19,8% 30,0% 7,0% 100,0% 
  fast hörend Anzahl 17 33 21 5 28 104 
    % 16,3% 31,7% 20,2% 4,8% 26,9% 100,0% 
  k. Angaben Anzahl 3 7 1 109 0 120 
    % 2,5% 5,8% ,8% 90,8% ,0% 100,0% 
Gesamt Anzahl 123 341 109 278 56 907 
  % 13,6% 37,6% 12,0% 30,7% 6,2% 100,0% 
Tab. 3: Alter bei Erwerb der Deutschen Gebärdensprache in Abhängigkeit des Hörstatus 
(n=907) 
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Tab. 4: Alter bei Erwerb der Deutschen Schriftsprache in Abhängigkeit vom Hörstatus 
(n=899) 
 
   Alter des Erwerbs von Lautsprachkompetenz Gesamt 
    0-2 Jahre 3-14 Jahre 
über 14 
Jahre 
keine 
Angabe   
Hörstatus gehörlos Anzahl 61 221 31 141 454 
    %  13,4% 48,7% 6,8% 31,1% 100,0% 
  schwerhörig Anzahl 64 81 11 67 223 
    %  28,7% 36,3% 4,9% 30,0% 100,0% 
  fast hörend Anzahl 64 31 2 5 102 
    % 62,7% 30,4% 2,0% 4,9% 100,0% 
  k. Angaben Anzahl 3 7 2 108 120 
    % 2,5% 5,8% 1,7% 90,0% 100,0% 
Gesamt Anzahl 192 340 46 321 899 
  %  21,4% 37,8% 5,1% 35,7% 100,0% 
Tab. 5: Alter bei Erwerb der Deutschen Lautsprache in Abhängigkeit vom Hörstatus (n=899) 
 
 
   Alter des Erwerbs der Deutschen Schriftsprache Gesamt 
    0-5 Jahre 6-14 Jahre 
über 14 
Jahre 
keine 
Angabe   
Hörstatus gehörlos Anzahl 54 247 32 118 451 
    %  12,0% 54,8% 7,1% 26,2% 100,0% 
  schwerhörig Anzahl 19 133 7 66 225 
    %  8,4% 59,1% 3,1% 29,3% 100,0% 
  fast hörend Anzahl 12 85 2 4 103 
    %  11,7% 82,5% 1,9% 3,9% 100,0% 
  k. Angaben Anzahl 1 10 0 109 120 
    % ,8% 8,3% ,0% 90,8% 100,0% 
Gesamt Anzahl 86 475 41 297 899 
  %  9,6% 52,8% 4,6% 33,0% 100,0% 
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4. Adaptation und Neukonstruktion der Einzeltestverfahren 
4.1 Aufbau des ATBG 
Mit dem ATBG sollte ein an die sprachlichen und kulturellen Bedürfnisse Gehörloser 
angepasstes eignungsdiagnostisches Instrument geschaffen werden. Schuler (2006) 
unterscheidet grundsätzlich drei verschiedene Ansätze eignungsdiagnostischer Instrumente: 
Eigenschaftsansatz, Simulationsansatz und biographischer Ansatz.  
Beim Simulationsansatz wird Verhalten erfasst, das in ähnlicher Form am Arbeitsplatz 
gezeigt werden soll (z.B. Arbeitsprobe). Mit dem biographischen Ansatz wird auf der Basis 
biographischer Daten auf das zukünftige Arbeitsverhalten geschlossen. Beim Eigenschafts- 
bzw. Konstruktorientiertem Ansatz werden Merkmale mit Hilfe psychologischer 
Testverfahren erfasst, die in Bezug zur beruflichen Ausbildung bzw. Tätigkeit stehen. Dieser 
Ansatz, Erfassung von Merkmalen wie Leistungs- und Persönlichkeitsvariablen mit Hilfe 
psychologischer Testverfahren, wird mit dem ATBG verfolgt. 
Die Erfassung von Leistungsvariablen (z.B. allgemeine Intelligenz, technisches Verständnis) 
und Persönlichkeitsvariablen (z.B. soziale Kompetenz, Interessenstruktur) ist einer der 
zentralen Bestandteile der Berufseignungsdiagnostik. Sowohl Leistungsvariablen als auch 
Persönlichkeitsvariablen sind für beruflichen Erfolg ausschlaggebend. Sie stehen in 
Wechselwirkung miteinander und sind bedeutend für die Leistungshöhe und Zufriedenheit in 
einer beruflichen Tätigkeit. In das ATBG wurden daher sowohl Verfahren zur Erfassung von 
Leistungsvariablen als auch von Persönlichkeitsvariablen in eigenen Testbereichen 
aufgenommen. 
Bei den Leistungsvariablen wurde zudem auf der Basis von Modellen aus der 
Intelligenzstrukturforschung zwischen Fähigkeiten und Fertigkeiten unterschieden (Jäger, 
1982). Da im ATBG-Testsystem besonderer Wert auf eine umfangreiche und angemessene 
Einschätzung der sprachlichen Fähigkeiten und Fertigkeiten Gehörloser gelegt wurde, enthält 
das ATBG-Testsystem vier übergreifende Testbereiche: 
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Abb. 6: Übersicht über das ATBG, Testbereiche, Module und Einzeltestverfahren 
 
Die inhaltliche Einteilung von Tests in diese vier Testbereiche ist in der psychologischen 
Eignungsdiagnostik eher selten und resultiert aus der Anpassung des gesamten Testverfahrens 
an eine spezifische Population, die Gehörlosen. Üblicherweise wird recht allgemein zwischen 
Leistungsvariablen und Persönlichkeitsvariablen unterschieden, so z.B. bei Brickenkamp 
(1997), Kubinger (2006) oder Groffmann und Michel (1982). Die im ATBG realisierte 
Strukturierung entspricht eher einer Unterteilung, wie sie häufig im angelsächsischen Raum 
vorgenommen wird: der Gliederung in Ability-Tests (allgemeine und spezifische 
intellektuelle Fähigkeiten) und Achievement-Tests (Tests zur Überprüfung des durch 
Schulung oder Übung erworbenen Leistungstands bzw. Wissens).  
Diese Einteilung geht auf das bimodale Intelligenzmodell von Cattell (1963, 1973) zurück, 
der die beiden Faktoren fluide und kristalline Intelligenz unterscheidet. Als fluide Intelligenz 
wird dabei die Fähigkeit bezeichnet, neue Probleme zu meistern (relativ unabhängig von 
vorausgegangener Lernerfahrung), während kristalline Intelligenz die Fähigkeiten umfasst, 
die durch das Zusammenspiel von fluider Intelligenz und Lernerfahrung bzw. gesammelten 
Kenntnissen erworben wurde. In einer Untersuchung von Gilardi, Holling und Schmidt (1983) 
mit 347 Probanden konnten 132 Leistungsaufgaben faktorenanalytisch den Faktoren fluide 
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und kristalline Intelligenz zugeordnet werden. Die Testaufgaben, die für die ATBG-
Testbatterie ausgewählt wurden, beziehen sich auf diese Untersuchungsergebnisse und folgen 
einer Einteilung nach Fähigkeiten und Fertigkeiten. 
Im Bereich der Sprache wurde nicht zwischen Fertigkeiten und Fähigkeiten unterschieden. 
Das hängt damit zusammen, dass die Entwicklung bestimmter sprachlicher Fähigkeiten an 
bestimmte sensible Phasen geknüpft ist und der Aufbau dieser Fähigkeiten unweigerlich mit 
dem Erwerb von sprachlichen Fertigkeiten verbunden ist. 
Bei vielen Einzeltestverfahren des ATBG handelt es sich um Modifikationen bereits 
bestehender Testverfahren. Diese werden nach den Originalverfahren benannt und mit dem 
Kürzel „-GL“ gekennzeichnet, um die für die sprachlichen und kulturellen Bedürfnisse 
Gehörloser angepasste Version zu kennzeichnen. 
 
4.2 Kognitive Fähigkeiten 
Als kognitive Fähigkeiten einer Person bezeichnet man solche Leistungen, die weitgehend 
bildungs- und kulturunabhängig sind. Sie entwickeln sich bei jedem Menschen auf natürliche 
Weise und stellen eine Art allgemeine Leistungskapazität dar, die individuell verschieden 
ausgeprägt ist. Je nach Fähigkeitspotential bestehen günstige oder ungünstige 
Voraussetzungen für den Erwerb von Bildung und Wissen (Fertigkeiten). 
Die Tests dieser Gruppe wurden bewusst so ausgewählt, dass sich der sprachliche Anteil auf 
die einleitenden Erläuterungen und Anweisungen beschränkt; die Items sind nonverbal. 
Dieses Verfahren ermöglicht es, die kognitiven Fähigkeiten einer Person weitgehend 
unabhängig von ihren sprachlichen Fertigkeiten zu messen.  
Folgende Testverfahren sind in diesem Testbereich enthalten:12 
 
Standard 
Progressive 
Matrices  
(SPM-GL)  
(Raven 1938) 
Die SPM-GL sind ein Verfahren zur sprachfreien Erfassung des logischen 
Denkens unter der Voraussetzung, dass die Testperson ohne Unterbrechung 
in einem selbst gewählten Tempo arbeiten kann. Der Test erfasst 
analytische und integrierende Operationen, die an höheren Denkprozessen 
beteiligt sind. 
Die SPM-GL bestehen insgesamt aus 60 Items, die in 5 Sätze (A bis E) zu 
je 12 Aufgaben unterteilt sind. Die Testpersonen haben die Aufgabe, 
Muster aus einfachen Strichzeichnungen oder Figuren, die nach 
bestimmten Prinzipien aufgebaut sind, zu vervollständigen. Im Item ist 
jeweils ein Teil des Musters ausgelassen. Aus den 6 oder 8 vorgegebenen 
Antwortvorschlägen soll die Testperson die korrekte Lösung herausfinden 
 
                                                 
12
 Alle Einzeltestverfahren, die in Teil IV der vorliegenden Arbeit für die dort aufgeführten Untersuchungen 
verwendet werden, werden an entsprechender Stelle detailliert beschrieben. Zur Konzeption und Umsetzung 
aller ATBG-Einzeltestverfahren siehe Abschluss- und Zwischenberichte zum Projekt, Jäger et al. (1997-2002).  
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Advanced 
Progressive 
Matrices  
(APM-GL) 
(Raven 1938) 
Die APM-GL entsprechen der SPM, die dargebotenen Muster sind jedoch 
komplexer; es stehen 8 Antwortalternativen zur Auswahl. 
Der APM differenziert die logische kognitive Verarbeitungskapazität auf 
einem höheren Niveau besser als der SPM. 
 
Nonverbaler 
Lerntest 
(NVLT-GL)  
(Sturm und 
Willmes 1994) 
Der NVLT-GL prüft, wie gut eine Testperson schwer verbalisierbares, 
visuelles Gedächtnismaterial im Langzeitspeicher lagern und abrufen kann. 
Dazu werden der Testperson 120 (Kurzform) sinnfreie Strichfiguren 
dargeboten (160 in der Langform). Die Figuren sind auf 6 Blöcke mit je 20 
Figuren verteilt. 8 Figuren wiederholen sich in jedem Block je einmal, die 
restlichen Figuren kommen im gesamten Test nur einmal vor. Jedes Item 
wird 3 Sekunden lang dargeboten. Die Testperson muss während oder nach 
dieser Zeit entscheiden, ob sie die Figur bereits gesehen hat oder nicht. In 
jedem Fall ist eine Antwort erforderlich, um mit dem Test fortfahren zu 
können. 
 
Test zum 
Kurzzeit-
gedächtnis für 
Gehörlose 
(TZK), (Iversen 
und Kramer 
2002) 
Mit dem TZK soll über die Merkspanne für Zahlen die Kapazität der 
phonologischen Schleife bei Gehörlosen computergestützt erfasst werden.  
Wie beim Merkspannentest handelt es sich auch beim TZK um ein 
Verfahren, in dem die Zahlenreihen um jeweils eine Zahl verlängert 
werden, sobald eine Anzahl von arabischen Ziffern wiederholt richtig 
wiedergegeben wurde. Wird eine Zahlenreihe nicht korrekt reproduziert, 
wird der Test automatisch beendet. Die Anzahl der Elemente in der zuletzt 
fehlerfrei wiedergegebenen Zahlenreihe wird als Merkspanne protokolliert. 
 
Drei-
dimensionaler 
Würfeltest 
(3DW-GL) 
(Gittler 1978) 
Der 3DW-GL soll das räumliche Vorstellungsvermögen einer Testperson 
erfassen. 
Die Testperson sieht drei Seiten eines Würfels, der auf jeder Seite ein 
anderes Muster hat. Die Testperson hat die Aufgabe, aus 6 weiteren 
Würfeln denjenigen herauszufinden, der – nach ein- oder mehrmaligem 
mentalem Drehen oder Kippen – mit dem Ausgangswürfel identisch ist. 
 
Die drei Testverfahren zur Erfassung verschiedener Komponenten der Aufmerksamkeit 
(Alertness, Selektive und Daueraufmerksamkeit) werden hier nicht mehr explizit aufgeführt, 
da sie kaum von den ATBG-Anwendern eingesetzt worden sind und so keine Normierungen 
für Gehörlose bestimmt werden konnten. Der Grund dafür liegt an der technischen 
Notwendigkeit einer externen Hardware zur Reaktionszeiterfassung. Eine in Millisekunden 
genaue Reaktionszeiterfassung ist via Maus bzw. Tastatur nicht möglich. Den ATBG-
Anwendern war es jedoch infolge ihrer technischen Ausstattung nur selten möglich, eine 
externe Hardware wie z.B. einen Joystick an die Soundkarte ihres PCs anzuschließen. Die 
ATBG-Anwender rekrutieren sich aus Berufsbildungswerken und Integrationsfachdiensten 
für Hörgeschädigte sowie Gehörlosenschulen, deren PCs in der Regel nicht mit Soundkarten 
ausgestattet sind.  
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4.3 Fertigkeiten 
Als Fertigkeiten einer Person bezeichnet man ihre bildungs- und kulturabhängigen 
Leistungen. Der Rahmen, in welchem eine Person Fertigkeiten erwerben kann, wird von ihrer 
allgemeinen kognitiven Leistungskapazität (kognitive Fähigkeiten) bestimmt. Im Normalfall 
korreliert das Niveau der Fertigkeiten mit dem der Fähigkeiten. Mangelhafte Förderung führt 
häufig dazu, dass eine Person ihre Fähigkeiten nicht optimal ausschöpfen kann. Umgekehrt 
kann jemand durch entsprechende Förderung über seine Fähigkeiten hinauswachsen und 
umfangreiche Fertigkeiten auf verschiedenen Ebenen erwerben. 
Fertigkeiten sind immer kulturgebunden. Die Items der Fertigkeits-Tests enthalten auch 
sprachliche Anteile, die auf Gegenstände und Sachverhalte verweisen. Die Sprache ist jedoch 
nicht Teil des Konstruktes, es sollen andere als sprachliche Fertigkeiten erfasst werden. Die 
Testperson darf also nicht durch sprachliche Barrieren in der Bearbeitung der Items behindert 
werden, da sonst das Kriterium der Validität nicht mehr gegeben wäre. Daher enthalten die 
meisten Tests dieser Gruppe zu allen Items DGS- und LBG-Videos. 
 
Allgemeiner 
Wissens Test 
(AWT) (Desire 
1999) 
 
Der AWT wurde vom ATBG-Team speziell für die Zielgruppe der 
Gehörlosen konzipiert. Der Test misst die Breite und Intensität des 
bisherigen „geistigen Engagements“ und spiegelt den Wissensfundus 
wieder, den die Testperson unter Einfluss ihrer Intelligenz, der objektiven 
Bildungsmöglichkeiten und der individuellen Bildungsmotivation erworben 
hat. Er umfasst 100 Multiple Choice-Fragen mit je 4 Antwortalternativen 
zu den Wissensbereichen: Alltagswissen, Politik und Gesellschaft, 
Geschichte, Erdkunde, Naturwissenschaften, Kunst und Unterhaltung 
Eine hohe Allgemeinbildung lässt auf intellektuelle Aufgeschlossenheit im 
Sinne von Lernfähigkeit und -bereitschaft und eine differenzierte 
Einstellung zu verschiedenen Gegenstandsbereichen schließen. 
 
Mechanisch-
Technischer 
Verständnis Test 
(MTVT-GL) 
(Lienert 1958) 
Der MTVT dient der Erfassung des mechanisch-technischen 
Verständnisses als einem Aspekt der praktischen Intelligenz. Die 32 
Multiple-Choice-Aufgaben sind nach steigender Schwierigkeit angeordnet, 
so dass es sich beim MTVT um einen reinen Niveau-Test handelt. 
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Revidierter 
Allgemeiner 
Büro-Arbeitstest 
(ABAT-R 1 bis 
3) (Lienert und 
Schuler 1994) 
 
Der ABAT-R dient der Erfassung von Qualifikationen, die in Büroberufen 
erforderlich sind. Im Mittelpunkt des ABAT stehen die Aufgaben 
Sortieren, Vergleichen und Kontrollieren. Der ABAT-R misst die 
Geschwindigkeit und Zuverlässigkeit, mit der die entsprechenden 
Aufgaben bewältigt werden. In das ATBG-Testsystem wurden drei der 
sechs Untertests des ABAT-R aufgenommen: 
Kundenbrief-Sortieren (ABAT 1: 36 Items + 2 Übungsitems) 
Die Testperson soll Kundenbriefe einordnen. Gegeben sind folgende 
Informationen: Name des Kunden, Beruf des Kunden, Datum des Briefes. 
Die Testperson soll die Briefe nach den Kriterien alphabetischer 
Reihenfolge, Branche und Quartal sortieren. 
Adressen-Prüfen (ABAT 2: 20 Items + 2 Übungsitems) 
Die Testperson hat die Aufgabe, fehlerhafte Abschriften von Adressen mit 
den Originalen zu vergleichen und die Anzahl der Fehler anzugeben. 
Summen-Prüfen (ABAT 3: 30 Items + 2 Übungsitems) 
In diesem Untertest soll die Testperson pro Aufgabe vier Summen 
überprüfen und als falsch oder richtig markieren. Nur wenn alle Fehler 
richtig erkannt wurden, gilt die Aufgabe als richtig gelöst. 
Bei allen drei Untertests handelt es sich um Speed-Tests. Die Zeitvorgaben 
weichen von denen der Originalversionen für Hörende ab. 
 
Schweizer 
Rechentest  
4.–6.Klasse 
(SRT4-GL) 
(Lobeck und 
Blöchinger 
1990) 
Mit dem SRT4-GL sollen die Grundrechenfertigkeiten der gehörlosen 
Testpersonen überprüft werden. Der SRT4-GL mit 44 Aufgaben und 2 
Übungsitems wurde für die 4. Klasse in der Schweiz entwickelt und 
umfasst 8 Bereiche: 
Kopfrechnen, Ungleichungen, Rechnen mit Maßeinheiten, Schriftliches 
Rechnen, Zuordnungen, Zahlenrätsel und Aufgabenfolgen 
 
Rechentest RT9-
GL (Bremm und 
Kühn 1992) 
Der RT9-GL erfasst mit 39 Items und 2 Übungsitems die Grundrechenarten 
auf dem Niveau der 9. Klasse. Der RT 9+ umfasst die folgenden Bereiche: 
Bruchrechnen, Prozentrechnen, Zinsrechnen, Gleichungen, Potenzen und 
Wurzeln und Rechnen mit Maßeinheiten 
 
Zahlenfolge-
Test (ZFT) 
(Weiß 1987) 
Der Zahlenfolgentest ist als Ergänzungstest zum Grundintelligenztest 
Skala2 (CFT 20, Weiß, 1972) konzipiert worden Dieser Test erfasst die 
numerische Dimension der fluiden Intelligenz. Im ZFT werden der 
Testperson Zahlenfolgen (21 Items und 2 Übungsitems) von 6 Zahlen 
dargeboten, die die Testperson um die 7. Zahl ergänzen muss. Dazu kann 
sie aus 5 Lösungsalternativen auswählen. Die Zahlenfolgen setzen nur die 
Grundrechenarten voraus, so dass keine aufwendigen Berechnungen zur 
Lösung erforderlich sind. 
 
4.4 Sprachliche Fähigkeiten und Fertigkeiten 
Jede Sequenz geschriebener, gesprochener oder gebärdeter Sprache ist durch eine Vielzahl 
von Eigenschaften gekennzeichnet, die sich nicht erschöpfend beschreiben lassen. Jedes Wort 
hat zum Beispiel eine bestimmte Bedeutung, die Wörter setzen sich aus einer bestimmten 
Folge von sublexikalischen Einheiten zusammen und in den Sätzen ist eine bestimmte 
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Anordnung der Wörter zu erwarten. Bei sprachwissenschaftlichen Untersuchungen ist es 
üblich, den Blick einzuengen, um Beschreibungen zu vereinfachen oder 
Untersuchungsgegenstände einzugrenzen. Auch das ATBG muss eine solche Einengung 
vornehmen, damit eine genaue Evaluierung von Fähigkeiten und Fertigkeiten der 
Testpersonen auf verschiedenen Ebenen der Sprache möglich wird. Der Bereich der 
sprachlichen Fähig- bzw. Fertigkeiten ist in die Module „Gebärdensprache“ und 
„Schriftsprache“ aufgeteilt. 
In Bezug auf die Gebärdensprache wurde aufbauend auf dem Aachener Test zur 
Basiskompetenz in Deutscher Gebärdensprache (ATG, Fehrmann et al., 1997) ein 
Testverfahren entwickelt, welches auf der Ebene der Textematik anzusiedeln ist. Dieses 
Testverfahren dient vor allen Dingen dazu, festzustellen, ob die Testperson kompetent genug 
ist, die Gebärdensprachvideos im ATBG zu verstehen. Bei guten Testergebnissen in diesem 
Test kann davon ausgegangen werden, dass eine Person auch einen 
Gebärdensprachdolmetscher, der zum Beispiel bei einer Fort- oder Weiterbildung benötigt 
wird, verstehen wird. 
Beim Modul Schriftsprache wurde auf fünf verschiedenen Ebenen getestet. Die Anordnung 
der Ebenen orientiert sich an der Größe der sprachlichen Einheiten, die untersucht werden. 
Auf der Ebene der Orthografie wird die richtige Schreibung von Einzelwörtern untersucht. Es 
wird die richtige Auswahl und Anordnung von Graphemen im Wort erfasst. Im Bereich der 
Lexik wird der Wort-/Gebärdenschatz auf der Bedeutungsebene untersucht. Da es sich hier 
um das Modul Schriftsprache handelt, geht es in diesem Fall ausschließlich um den 
schriftsprachlichen Wortschatz. Untersuchungsgegenstand bezüglich der Morphologie ist die 
Kompetenz im Umgang mit Wort-/Gebärdenstrukturen. Im Schriftsprachmodul des ATBG 
wird ausschließlich die richtige Flexion von geschriebenen Wörtern untersucht. In Hinblick 
auf die Syntax stehen die Analyse der Abfolge der Worte/Gebärden sowie deren Verknüpfung 
in Sätzen und die unterschiedlichen Funktionen, die ihnen dadurch im Satz zukommen, im 
Fokus. Im Bereich der Textematik wird die Fähigkeit, größere Bedeutungseinheiten in Texten 
zu erkennen, untersucht. 
 
Gebärdensprach
-Sinnverständnis 
Test (GSV), 
Lintz, Sieprath, 
Werth & Zelle 
(2002) 
Der GSV wurde als Multiple-Choice-Test entwickelt, der rezeptive 
Kompetenzen in der Deutschen Gebärdensprache auf der Textebene erfasst. 
Die Aufgabe im GSV besteht darin, einen gebärdeten Text zu verstehen 
und aus vier dazu angebotenen gebärdeten Inhaltsaussagen die richtige 
auszuwählen. Die Texte und die dazu gehörigen Aussagen lassen sich als 
Gebärdensprachvideos abrufen. Der Test umfasst insgesamt fünf 
verschiedene gebärdete Texte mit jeweils zwei bis sechs unterschiedlichen 
Aussagengruppen, so dass das Verfahren aus insgesamt 20 Items besteht. 
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Rechtschreibtest 
(RST-GL)  
(Lintz & Louis-
Nouvertné 2000) 
Der RST-GL erfasst mit 40 Items und 2 Übungsitems passive 
Grundfertigkeiten im Bereich der Rechtschreibung. Der Testperson werden 
je vier verschieden geschriebene Versionen eines Wortes dargeboten. 
Neben den vier Antwortmöglichkeiten wird ein Bild zur 
Verständnissicherung gezeigt. Die Testperson soll per Mausklick das 
richtig geschriebene Wort auswählen. 
 
Peabody Picture 
Vocabulary Test 
– Revised 
(PPVT-GL) 
(Dunn/Dunn 
1981) 
Der PPVT-GL, der für den Einsatz im ATBG-Testsystem aus dem 
Amerikanischen übersetzt wurde, ermittelt den passiven schriftsprachlichen 
Wortschatz einer Person. Der Test besteht aus 175 Items. Pro Item sieht die 
Testperson ein geschriebenes Wort (Nomen, Verb oder Adjektiv) und vier 
Bilder, von denen eines dem dargebotenen Wort entspricht. Die Testperson 
soll entscheiden, welches Bild zu dem Wort passt. 
 
Untertest A8 des 
Allgemeinen 
Deutschen 
Sprachtests 
(ADST-GL) 
(Steinert 1978) 
 
Der für das ATBG-Testsystem modifizierte Untertest A8 des ADST misst, 
inwiefern die Testperson die Flexion verschiedener Wortarten beherrscht. 
Ursprünglich ist der Test für hörende Schüler der 4./5. Klasse konzipiert. 
Dem Probanden werden 15 Sätze dargeboten, in denen jeweils ein oder 
mehrere Wörter eingeklammert sind. Die eingeklammerten Wörter stehen 
in ihrer Grundform und sollen von der Testperson in die korrekte 
grammatische Form umgewandelt werden. Der Test umfasst 15 Items (je 
ein Satz) und insgesamt 32 zu flektierende Wörter (Possessiv-, Relativ-, 
und Indefinitpronomen, Adjektive, Artikel, Modalverben und Verben). 
 
Testbatterie 
Grammatische 
Kompetenz 
(TGK-GL)  
(Tewes/ Thurner 
1976) 
Der Untertest „Sätze bilden“ der Testbatterie Grammatische Kompetenz 
überprüft, ob die Testperson einfache Satzmuster beherrscht. Der Test 
wurde ursprünglich für hörende Kinder im Alter von 10 – 12 Jahren 
entwickelt. 
Die Testperson hat die Aufgabe bei 5 Items, aus jeweils vier bzw. fünf 
dargebotenen Wörtern sinnvolle Sätze zu bilden; dies können 
Aussagesätze, Befehls- oder Fragesätze sein. Je nach Item können dies bis 
zu vier mögliche Sätze sein. 
 
Anweisungs-
verständnistest 
AVT  
(Louis-
Nouvertné 2000) 
Der AVT überprüft die Fähigkeit, schriftliche Anweisungen von 
unterschiedlicher syntaktischer Komplexität zu verstehen und zu befolgen. 
In jedem der 30 Items wird der Testperson eine Anweisung dargeboten. 
Unter der Anweisung sieht die Testperson unterschiedliche geometrische 
Formen, die sie der Anweisung entsprechend anklicken oder verschieben 
soll. 
Der Wortschatz ist bewusst einfach gehalten und die wichtigsten 
Inhaltswörter werden in der Anleitung erklärt. Dagegen sind die 
syntaktischen Formen, die zum Verständnis der Anweisungen unerlässlich 
sind, vielfältig und nach ansteigender Schwierigkeit geordnet. 
 
Lesesinnver-
ständnistest 
(LSV) (Louis-
Nouvertné 2000) 
Der LSV überprüft mit 24 Items (24 Fragen zu 7 Texten), wie gut 
schriftliche Texte verstanden werden. Der Test besteht aus 7 zunehmend 
komplexen Texten. Zu jedem Text müssen im Multiple Choice Verfahren 
zwischen 2 und 7 Fragen beantwortet werden. 
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4.5 Persönlichkeit 
Die Anwendung von Fragebögen zur Erfassung von Persönlichkeitseigenschaften ist in der 
Berufseignungsdiagnostik zum Teil umstritten. Während in Leistungstests der Stand der 
Fähigkeiten und Fertigkeiten über Aufgaben ermittelt wird, sollen in Fragebögen zu 
Persönlichkeitseigenschaften Aussagen auf die eigene Person bezogen und überprüft werden. 
Es gibt also keine richtigen oder falschen Antworten im logischen Sinne, sondern es handelt 
sich um Aussagen (subjektive Stimmigkeit), wie sich eine Person zum gegenwärtigen 
Zeitpunkt einschätzt (Amelang & Bartussek, 2001). Die Beantwortung solcher Fragen kann 
jedoch durch Konzepte wie soziale Erwünschtheit, sozial erwünschte Angaben, um vor sich 
selbst gut dazustehen oder vor anderen einen guten Eindruck zu machen (Paulhus, 1984), oder 
Hypothesen über die Bedeutung der Fragen verfälscht werden. Auch weisen 
Persönlichkeitsfragebögen durchwegs niedrigere Reliabilitäten auf, als sie bei Leistungstests 
gefunden werden. In Metaanalysen zur Kriteriumsvalidität erzielen Fragebögen mit dem 
Kriterium Berufserfolg nur Zusammenhänge unter .30 (s. Barrick et al., 2001). Meist werden 
die sog. Big-Five nach dem Fünf-Faktoren-Modell, das sich mittlerweile als Standard in der 
Persönlichkeitsdiagnostik etabliert hat (z.B. NEO-PI-R von Costa & McCrae, 1992), erfasst. 
Daher sind die Ergebnisse aus solchen Verfahren vorsichtig zu interpretieren und über eine 
kommunikative Validierung zu überprüfen. Eventuelle Differenzen in den 
Selbsteinschätzungen und den Testergebnissen können als Diskussionsgrundlage verwendet 
werden.  
Im ATBG wurden drei Fragebögen zu Persönlichkeitseigenschaften realisiert, mit denen 
zusätzliche Hinweise auf den für eine Person geeigneten Arbeitsplatz gewonnen werden 
sollen. Mit Hilfe der Ergebnisse aus dem Verfahren zur Allgemeinen Interessen-Struktur 
(AIST) von Bergmann und Eder (1992) können Hinweise auf einen in Frage kommenden 
Berufsbereich gewonnen werden. Interessen werden nach Guilford (1964) als „konstante 
Wünsche nach bestimmter Betätigung (Handarbeit, Denken, Unterhaltung etc.)“ definiert. 
Zusätzlich wurden der Aachener Fragebogen zur Kontrollüberzeugung (AFK) entwickelt und 
der Mehrdimensionale Persönlichkeitstest für Erwachsene (MPT-E, Schmidt, 1981) adaptiert 
bzw. in die ATBG-Testbatterie aufgenommen. Beide sind den Persönlichkeits-Struktur-Tests 
zuzuordnen (Mittenecker, 1964). Ihnen ist gemeinsam, dass die Untersuchung mehrerer 
Persönlichkeitsmerkmale, die im Bereich der „normalen“ Persönlichkeit quantifizierbar sein 
müssen, ohne apparativen Aufwand möglich sind (Brickenkamp, 1997). 
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Allgemeiner 
Interessens 
Struktur Test 
(AIST-GL) 
(Bergmann und 
Eder 1992) 
Der AIST-GL wurde entwickelt, um die Interessensstrukturen einer 
Testperson zu ermitteln. Der AIST-GL beruht auf der Annahme von 
Holland (1973, 1979 und 1985), dass in unserem Kulturkreis sechs 
grundlegende Interessensorientierungen vorliegen: 
praktisch-technische Orientierung, intellektuell-forschende Orientierung, 
künstlerisch-praktische Orientierung, soziale Orientierung, 
unternehmerische Orientierung und konventionelle Orientierung. 
Der AIST ermittelt mit 60 Fragen (10 je Orientierung) und 1 Übungsitem 
die drei bevorzugten Orientierungen der Testperson sowie ihr Verhältnis 
zueinander. Diese Informationen können helfen, die in Frage kommenden 
Berufsbereiche zu ermitteln und einzugrenzen. Die Testperson wählt dann 
aus einer fünffach abgestuften Skala (von „sehr“ bis „gar nicht“) die 
zutreffende Antwort aus. 
 
Aachener 
Fragebogen zur 
Kontrollüberzeu
gung (AFK), 
(Iversen, 
Kramer, Werth, 
Sieprath & Zelle 
2002) 
Dem Persönlichkeitsfragebogen Aachener Fragebogen zu 
Kontrollüberzeugungen (AFK) liegt das Konstrukt „locus of control of 
reinforcement“ von Rotter (1966, 1972) zugrunde. Die Entwicklung des 
AFK orientierte sich an dem Fragebogen zur Kompetenz- und 
Kontrollüberzeugung (FKK, Krampen, 1991). Anders als im FKK wurde 
keine Skala zum Selbstkonzept in den AFK aufgenommen. Es wurden nur 
die Konstrukte zur Kontrollüberzeugung „Internalität“ (15 Items) und 
„Externalität“ in drei Skalen erfasst. „Soziale Externalität“ (12 Items) 
erfasst dabei die Kontrollüberzeugung, dass Resultate eigenen Handelns 
durch andere, starke Personen bestimmt werden und „Fatalistische 
Externalität“ (16 Items) die Kontrollüberzeugung, dass Resultate eigenen 
Handelns durch Zufall, Glück oder Pech determiniert sind.  
Der AFK besteht aus insgesamt 43 Testitems, die als Aussagen formuliert 
werden. Zur Beantwortung werden sechsstufige Antwortskalen (von 
„stimmt“ bis „stimmt nicht“) angeboten. 
 
Mehrdimensiona
ler 
Persönlichkeitst
est für 
Erwachsene 
(MPT-E-GL) 
(Schmidt 1981) 
 
Der MPT-E-GL erfasst mit insgesamt 104 Items die folgenden für die 
Berufspraxis relevanten Dimensionen: 
Psychische Stabilität vs. Neurotische Fehlanpassung, Psychopathische 
Fehlanpassung, Einstellung zur Umwelt (Kontakt - Intraversion - 
Extraversion), Rigidität - Flexibilität, Aggression - Selbstbehauptung – 
Durchsetzung, Einstellung zur Arbeits-/ Leistungsmotivation und Soziale 
Erwünschtheit 
Diese Kategorien finden sich wieder in den Skalen 
Ich-Schwäche (IS); 28 Items, Soziale Erwünschtheit (SE); 13 Items, 
Rigidität (R); 15 Items, Risikobereitschaft (RB); 10 Items, 
Antriebsspannung (AS); 12 Items, Soziale Zurückhaltung (SZ); 11 Items 
und eine Kontrollskala (K); 15 Items. 
Die Items sind so konstruiert, dass eine ungestufte Stellungnahme im Sinne 
einer konkreten Zustimmung oder Ablehnung („stimmt“ oder „stimmt 
nicht“) zu erwarten ist. Es wird jedoch auch eine abgeschwächte Form 
angeboten, damit auch Testpersonen antworten, die ungern eindeutige 
Zustimmung oder Ablehnung äußern. 
 
 49 
4.6 Testanleitung und -durchführung 
Vor der eigentlichen Testung kann der Diagnostiker mit Hilfe eines Menüs das Testverfahren, 
das er einsetzen möchte, anwählen. Dafür muss er von einer Übersicht aus zu dem 
entsprechenden Testbereich navigieren. Hier hat er dann die Wahl, die Anleitung des 
Verfahrens zu starten, den Test ohne Anleitung anfangen zu lassen oder zur Auswertungsseite 
zu gelangen. In den folgenden Abbildungen ist die Abfolge dargestellt. 
   
 
   
Abb. 7: ABG-Menü zur Anwahl eines Testverfahrens am Beispiel der SPM-GL 
 
Von der oben dargestellten „Willkommens-Seite“ kann sich der Proband mittels Mausklick 
zum Anfang der Anleitung begeben. Die Testanleitungen sind alle nach dem gleichen Muster 
aufgebaut, um dem Probanden mit der Systematik des Testablaufs vertraut zu machen. Sie 
laufen nach dem Schema „Erklärung“, „Beispiel“, „Übung“ und „Info“ ab. Es werden 
Informationen über den Inhalt des Tests und das zu messende Merkmal gegeben, erklärt, wie 
das Verfahren abläuft, und ein Beispiel mit animierter Lösung vorgegeben und – in 
Abhängigkeit vom jeweiligen Testverfahren – mindestens ein Übungsitem angeboten. Zur 
eigentlichen Testdurchführung gelangt man erst nach erfolgreichem Lösen des bzw. der 
Übungsitem(s). 
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Abb. 8: Elemente der ATBG-Testanleitung am Beispiel der SPM-GL 
 
Der Proband klickt mit der Maus auf die „Vor“ und „Zurück“ -Buttons, um sich durch 
Anleitung und Testteil zu navigieren. Ebenfalls mit der Maus werden die Antworten gegeben. 
Im Folgenden ist aus jedem Testbereich ein Item eines der dazugehörenden Testverfahren 
dargestellt. 
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Abb. 9: Itembeispiele aus dem ATBG (SPM-GL, SRT4-GL, AVT und AIST-GL) 
 
 
4.7 Auswertung und ATBG-Datenbank 
Nachdem alle Items beantwortet worden sind, wobei ausgelassene Items nach dem Durchgang 
automatisch noch einmal dargeboten werden, blockiert das Programm und der Proband wird 
gebeten, den Testleiter zu rufen (siehe Abb. 9; Bild 1). Dieser verlässt das Testverfahren über 
das Anklicken des Menü-Buttons und Eingabe eines Codes und speichert das Ergebnis ab 
(siehe Abb. 10; Bild 2). Der Proband kann – je nach diagnostischer Fragestellung und Setting 
– mit der Bearbeitung weiterer Testverfahren fortfahren. 
Das abgespeicherte Ergebnis der Testung wird automatisch in einen Normwert umgerechnet 
und mit anderen Informationen auf der Auswertungsseite dargestellt (siehe Abb. Bild 3).  
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Abb. 10: Anzeige des Testendes (Bild1), der Abspeicherung (Bild2) und der 
Auswertungsseite (Bild3) am Beispiel der SPM-GL  
 
Die Auswertungsseite zeigt neben Testnamen, Datum und Bearbeitungszeit den Rohwert des 
Probanden an. Dieser wird – je nach Testverfahren, hier in den Prozentrang – in einen 
Normwert bezogen auf die Population der Gehörlosen und einen Normwert bezogen auf die 
Population der Hörenden umgerechnet, wenn es sich um ein Testverfahren handelt, dass auch 
an Hörenden normiert wurde.  
Im unteren Teil der Auswertungsseite im Protokoll kann für jedes Item (Spalte: id) der 
jeweilige Score (Spalte: rfu), die gegebene Antwort (Spalte: antwort) und die für dieses Item 
korrekte Antwortalternative (Spalte: correct) abgelesen werden. Dies macht eine Analyse des 
Probandenverhaltens auf Itemebene möglich. Dies ist – je nach Fragestellung des 
Diagnostikers – besonders für Sprach- und Mathematiktestverfahren von Bedeutung.  
Alle Datensätze, die sich aus Testungen, die das ATBG-Team vorgenommen hat, und aus 
Untersuchungen an Berufsbildungswerken, Integrationsfachdiensten und Gehörlosen Schulen 
zur Bildungsberatung bzw. Berufseignungsdiagnostik, werden in einer zentralen Datenbank 
verwaltet. Dort werden neben den sieben in Kapitel 3.5 beschriebenen Stichprobenvariablen 
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zu jedem Testergebnis auch zusätzliche, nur an definierten Teilstichproben erhobene 
Variablen gespeichert. Dies sind für Untersuchungen an Gehörlosen (Berufs-)Schulen 
(Berufskolleg Essen, Rheinisch-Westfälische Realschule für Hörgeschädigte in Dortmund) 
die Abschlussnoten in Deutsch und Mathematik. Die Datensätze von Berufsbildungswerken 
sind zum Teil mit Angaben zur bereits absolvierten Berufsausbildung, dem jetzigen 
Berufsstand und des angestrebten beruflichen Ziels ergänzt. Eine vollständige Erfassung aller 
interessierenden Variablenausprägungen ist jedoch nicht möglich gewesen, da es sich bei den 
Datensätzen größtenteils aus Untersuchungen an Hörgeschädigten aus der Praxis der 
Bildungs- und Berufsberatung handelt, nicht um die Ergebnisse vollständig kontrollierter 
Laborexperimente. 
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III. Untersuchungen zur Validität des ATBG 
1. Einleitung 
Zur Beurteilung der psychometrischen Güte eines Tests ist die Validierung des entwickelten 
Instruments unabdingbar. Bezogen auf die ATBG-Testbatterie gilt dies sowohl für die aus 
bereits bestehenden – und demnach auch validierten – Testverfahren abgeleiteten 
Testversionen für Gehörlose als auch – und dies im besonderen Maße – für die 
Neuentwicklungen in der ATBG-Testbatterie. Da es sich um eine umfangreiche Testbatterie 
mit 26 Einzeltestverfahren handelt, können auf Einzeltestebene im Rahmen dieser Arbeit 
nicht alle Validierungsuntersuchungen dezidiert dargestellt werden. Besonderes Augenmerk 
wird dabei auf die Darstellung derjenigen Testverfahren gelegt, deren Ergebnisse für die 
Analysen im Teil IV herangezogen werden. 
Zu Beginn werden nach der Darstellung von Überlegungen zu den Grenzen und 
Möglichkeiten der Validitätsuntersuchungen des ATBG die Voraussetzungen für das valide 
Messen von Merkmalen, die Objektivität und Reliabilität der Verfahren untersucht. Dazu 
werden unter anderem auf Itemebene Vergleiche zwischen den Ausprägungen verschiedener 
Indizes der ATBG-Testversionen mit denen der Originalverfahren vorgenommen. 
Mit Hilfe der Überprüfung der Zusammenhänge zwischen Außenkriterien und den 
Testverfahren, die die gleichen Merkmale wie diese Kriterien messen, bzw. zwischen den 
Einzeltestverfahren des ATBG werden verschiedene Aspekte der kriterienbezogenen Validität 
erfasst. 
Zur Analyse der Konstruktvalidität der Verfahren werden unter anderem faktorenanalytische 
und nichtmetrische Multidimensionale Skalierverfahren eingesetzt. Dabei werden die 
Ergebnisse derjenigen Probanden genutzt, die mehrere Testverfahren innerhalb der ATBG-
Testbatterie bearbeitet haben, um über die Analyse der gefundenen Zusammenhänge und 
Unterschiede der Daten und den aus theoretischen Überlegungen abgeleiteten Mustern dieser 
Wechselbeziehungen Rückschlüsse über den Grad der Gültigkeit der Verfahren ziehen zu 
können. 
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2. Validitätsvoraussetzungen 
Unter Validierung wird die Überprüfung der Validität eines Tests verstanden (Lienert & 
Raatz, 1994). Die Validität gibt dabei „den Grad der Genauigkeit an, mit dem dieser Test 
dasjenige Persönlichkeitsmerkmal oder diejenige Verhaltensweise, das (die)er messen oder 
vorhersagen soll, tatsächlich misst oder vorhersagt“ (Lienert & Raatz, 1994, S. 10). Zur 
Bestimmung der Validität eines Tests bzw. wie es sich im Falle des ATBG darstellt, einer 
Testbatterie, existieren verschiedene Validitätsansätze, welche unterschiedliche 
Untersuchungsmethoden erfordern (Cronbach, 1990).  
Die Validität gilt als das wichtigste Testgütekriterien überhaupt (s. Lienert & Raatz, 1994; 
Bortz & Döring, 1995; Kubinger, 2006). Andere Hauptgütekriterien wie Objektivität oder 
Reliabilität eines Testverfahrens haben primär die Funktion, „Vorraussetzungen für das 
Erreichen einer hohen Validität zu schaffen“ (Amelang & Schmidt-Atzert, 2006, S. 149). 
 
2.1 Grenzen und Möglichkeiten der Validitätsuntersuchung zum ATBG 
Die Daten, die in die Analysen bezüglich der Validität der ATBG-Testbatterie bzw. der darin 
enthaltenen Einzeltestverfahren einfließen, entstammen unterschiedlichen Untersuchungen. 
Zum einen resultieren sie aus Gruppenuntersuchungen an Berufsschulen für Gehörlose und 
Hörgeschädigten Schulen durch das ATBG-Team. Bei Untersuchungen, die das ATBG-Team 
vorgenommen hat, wurde an ein und derselben Probandengruppe eine möglichst große 
Anzahl von Einzeltestverfahren eingesetzt. Bis zu 20 Testverfahren wurden pro Proband 
bearbeitet (MW=8; SD=6). Dass in keinem Fall alle 26 Einzeltests vorgelegt werden konnten, 
liegt an zwei Gründen. Erstens ist die Bearbeitung dieser Anzahl von Verfahren – die reine 
Bearbeitungszeit für das gesamte ATBG liegt bei etwa 20 Stunden – auch im schulischen 
Kontext bzw. im Sinne der bestehenden Kooperationen des ATBG-Projektes und mehrerer 
Gehörlosenschulen nicht zumutbar bzw. leistbar. Zweitens wurden die Einzeltestverfahren 
kontinuierlich entwickelt bzw. überarbeitet, so dass erst zum Ende des Projektes, als keine 
großen Gruppenuntersuchungen mehr durchgeführt werden konnten, die vollständige 
Testbatterie mit den finalen Testversionen existierte.  
Die andere Gruppe von Ergebnissen entstammen Untersuchungen an Hörgeschädigten aus der 
berufseignungsdiagnostischen Praxis. Berufsbildungswerke (BBW), Integrationsfachdienste 
(IFD), Bildungs- und Hörgeschädigtenzentren sowie Salo-Filialen setzten – je nach 
diagnostischer Fragestellung – Teile von Einzeltestverfahren des ATBG ein, um die 
Ergebnisse in der Begutachtung des hörgeschädigten Klientel für die Bildungs-, Ausbildungs- 
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und Berufsberatung zu nutzen. Daher enthalten die Datensätze der dort untersuchten 
Probanden eine deutlich geringere Anzahl von Einzeltestergebnissen.  
Auch wurden die Personalfragebögen, mit deren Hilfe die Stichprobenvariablen und 
zusätzliche Informationen für jeden Probanden erhoben wurden, bei Untersuchungen aus der 
berufseignungsdiagnostischen Praxis weniger systematisch ausgefüllt als bei Untersuchungen 
durch das ATBG-Team. Besonders die Angabe von Berufswünschen, derzeitigem Beruf und 
bereits erfolgter Berufsausbildung sowie zu Abschlussnoten (Deutsch und Mathematik) 
wurden selten vollständig in den Untersuchungen der ATBG-Anwender in den Fragebögen 
erhoben. Diese konnten nachträglich kaum mehr recherchiert werden, da die ATBG-
Ergebnisse aus der berufseignungsdiagnostischen Praxis aus datenschutzrechtlichen Gründen 
dem ATBG-Team nur in anonymisierter Form weitergegeben werden durften. Daher wird 
sich in einigen Analysen zur Validität – dies betrifft vor allem kriteriumsbezogene 
Validitätsuntersuchungen, da Abschlussnoten und Schulabschluss als Kriterien zur 
Validierung verschiedener, in dem ATBG erfassten Merkmalen dienen können – 
hauptsächlich auf die vom ATBG-Team erfasste Stichprobe bezogen. Im Folgenden wird die 
ATBG-Stichprobe nach der erhebenden Institution getrennt aufgeteilt: 
 
Institution Anzahl der Probanden 
ATBG 214 
BBW/IFD 426 
SALO 19 
Schule 102 
Sonstige* 146 
Gesamt 907 
*Hier sind verschiedene Hörgeschädigtenzentren, eingetragene Vereine und Bildungszentren zusammengefasst 
Tab. 6: Beteiligte Institutionen und Anzahl der dort getesteten Probanden 
 
Neben den eben skizzierten Grenzen der Untersuchungen zur Validität des ATBG als Folge 
der Erhebung der Datensätze als „Feldstudie“ resultieren eben wegen der Erhebungsart viele 
Möglichkeiten, die Untersuchungen im „Labor“ kaum erlauben würden.  
Als erstes muss die hohe Anzahl an Datensätzen genannt werden, die ohne die Erhebung von 
ATBG-Anwendern in der berufseignungsdiagnostischen Praxis nicht hätte erreicht werden 
können. So gehen in die vorliegende Studie die Ergebnisse aus Untersuchungen von über 900 
hörgeschädigten Probanden bzw. mehrerer tausend Einzeltestungen ein.  
Zum anderen wurden die ATBG-Daten aus Testverfahren zur Berufseignungsdiagnostik von 
Gehörlosen in Settings gewonnen, die exakt ihrem Einsatzgebiet entsprechen: der 
berufseignungsdiagnostischen Praxis.  
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Damit ist auch der Geltungsbereich der Validitätsuntersuchungen auf die Population der 
Gehörlosen im gesamten Bundesgebiet – die ATBG-Anwender requirieren sich aus 
Institutionen, die im gesamten Bundesgebiet verstreut sind – ausgeweitet. Würden nur die 
selbst erhobenen Daten vorliegen, die ja aus Untersuchungen an Abschlussklassen der Berufs- 
und Hörgeschädigten Schulen in Nordrhein-Westfalen resultieren, wäre auch der 
Geltungsbereich auf den sich ein spezifisches Validitätskriterium (z.B. Abschlussnote an der 
Schule) bezieht, auf die Population, aus der die Validierungsstichprobe stammt (nordrhein-
westfälische Abschlussschüler der Gehörlosen Schule), beschränkt (Lienert & Raatz, 1994). 
Das Vorliegen von ATBG-Ergebnissen aus verschiedenen Untersuchungen ermöglicht 
verschiedene Validitätsuntersuchungen im Sinne einer umfassenderen, „generalisierten“ 
Validitätsaussage (Schmidt, 1988).  
 
2.2 Objektivität 
Wie im vorangegangen Abschnitt dargestellt stammen die Datensätze zur Validierung des 
ATBG aus verschiedenen Untersuchungen an unterschiedlichen Institutionen. Damit geht 
einher, dass die Datenerhebungen, Auswertungen und Interpretationen von verschiedenen 
Testleitern vorgenommen wurden – wobei infolge der Fluktuation anzunehmen ist, dass die 
Anzahl der Testleiter die Anzahl der beteiligten Institutionen noch übersteigt. Dieses ist in 
Überlegungen zur Objektivität der Untersuchungen zu berücksichtigen. Objektivität als Maß 
für die Unabhängigkeit eines Testergebnisses vom Testleiter hat drei verschiedene Aspekte 
(Kubinger, 2006): 
Durchführungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivität. 
Das ATBG als computergestützte Testbatterie mit einheitlichem Aufbau und standardisierter 
Vorgabe der Testanleitung und der Items ermöglicht ein Maximum an 
Durchführungsobjektivität, zumal zusätzlich zu der eigentlichen Testung ein ebenfalls 
computergestütztes Einführungsprogramm vorgeschaltet wird, das den Aufbau der 
einheitlichen Testanleitung verdeutlicht. Dies betrifft auch – und das ist im Zusammenhang 
mit dem Testen in Gebärdensprache von besonderer Bedeutung – die in den Testverfahren 
angegebenen sprachlichen Elemente. Im ATBG gebärdet ein und derselbe „native speaker“ 
alle schriftsprachlichen Elemente der Testanleitungen und Items in Deutscher 
Gebärdensprache, soweit nicht eine spezifische Komponente der Schriftsprache das zu 
erfassende Merkmal ist. Diese in einem mehrstufigen Prozess erarbeiteten Übersetzungen, die 
die inhaltliche Entsprechung der schriftsprachlichen Vorgaben und der DGS-Version 
garantieren, sind als Videosequenzen in die Testverfahren eingebettet und können über das 
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Drücken eines DGS-Buttons beliebig oft wiederholt werden. Anders als bei Untersuchungen 
an Gehörlosen mit herkömmlichen Testverfahren unter zur Hilfenahme von 
Gebärdensprachdolmetschern sind die Störvariablen „Einfluss des DGS-Dolmetschers“ und 
„Ausmaß der Entsprechung der Ad-hoc-Übersetzung mit der Vorlage“ kontrolliert. Auch 
unterscheiden sich Gehörlose bezüglich ihrer Bereitschaft, sich mehrmals eine 
Gebärdensprachübersetzung von einem Dolmetscher vorgeben zu lassen. Gerade in 
Gruppenuntersuchungen konnte in ATBG-Vorstudien mit den ersten Papier&Bleistift-
Versionen mit Dolmetschung die Tendenz beobachtet werden, trotz Verständnisproblemen 
nicht nachzufragen, um sich vor der Gruppe nicht bloßzustellen. 
Auswertungs- bzw. Interpretationsobjektivität kann dem ATBG unterstellt werden, da zum 
einen für jedes Einzelverfahren ein Lösungsschlüssel für die eindeutige Quantifizierung des 
Verhalts angegeben ist und zum anderen die Antworten automatisch registriert und in 
Normwerte verrechnet werden und so die von Weise (1994) bei manueller Auswertung 
beobachteten Ablese-, Übertragungs- und Verrechnungsfehler beim ATBG nicht auftreten 
können. 
 
2.3 Reliabilität 
Die Reliabilität gibt das Maß an Genauigkeit an, mit dem ein Testverfahren eine 
Merkmalsdimension erfasst; und dies geschieht unabhängig davon, ob der Test das Merkmal 
erfasst, zu dessen Erfassung er konstruiert worden ist (frei nach Amelang & Schmidt-Atzert, 
2006). Trotzdem gibt es einen Zusammenhang zwischen Validität und Reliabilität 
dahingehend, dass Reliabilität in ausreichendem Maß als Voraussetzung dafür gesehen wird, 
dass ein Test überhaupt valide messen kann. Der Zusammenhang zwischen Validität und 
Reliabilität als deren Vorraussetzung ist jedoch nicht zwangsweise in der Art „je höher die 
Reliabilität desto höher kann die Validität ausfallen“. Lienert und Raatz (1994) weisen auf die 
partielle Inkompatibilität der beiden Hauptgütekriterien hin, die bei sehr heterogenen bzw. 
sehr homogenen Aufgaben eines Testverfahrens vorliegen kann. Während bezüglich ihrer 
Trennschärfen und Schwierigkeitsindize sehr heterogene Aufgaben sich günstig auf die 
Validität auswirken können (Tucker, 1946), so ist dies bezogen auf die Reliabilität bei sehr 
homogenen Aufgaben der Fall. 
Neben diesen Überlegungen zur Reliabilität eines Testverfahrens ist die Entscheidung 
bezüglich des verwendeten Reliabilitätskoeffizienten von Bedeutung. Grundsätzlich werden 
drei (Kubinger, 2006) bzw. vier verschiedene Reliabilitätkoeffizienten (Lienert und Raatz, 
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1994; Amelang & Schmidt-Atzert, 2006) in Abhängigkeit der verschiedenen Ansätze bzw. 
Methoden zur Erfassung der Reliabilitätskoeffizienten angegeben: 
Retest-Koeffizienten, Paralleltest-Koeffizienten und Split-half-Koeffizienten sowie 
Konsistenz-Koeffizienten (letztere werden bei Kubinger als verschiedene Aspekte eines 
Reliabilitätskoeffizienten, der inneren Konsistenz, zusammengefasst). 
In der folgenden tabellarischen Aufführung der Reliabilitätskoeffizienten wird der 
Konsistenzkoeffizient verwendet. Hierbei wird der Test in so viele Teile zerlegt, wie er Items 
hat und die Korrelationen der einzelnen Teile des Tests zueinander werden untersucht 
(Amelang & Schmidt-Atzert, 2006). Hierzu ist im Gegensatz zur Ermittlung des Retest-
Koeffizienten oder des Paralleltest-Koeffizienten nur eine einmalige Testdarbietung nötig.  
Zur Bestimmung des Retest-Koeffizienten wird mit derselben Testform ein und dieselbe 
Stichprobe zu zwei verschiedenen Messzeitpunkten erfasst. Als Störfaktoren hierbei sind zum 
einen die potentiellen Antwortänderungen der Probanden für Merkmale, die über die Zeit 
hinweg variieren  und Erinnerungs- und Übungseffekte zu nennen.  
Die Paralleltestreliabilität wird über den Zusammenhang bei der Bearbeitung zweier 
Testversionen durch eine Stichprobe, die das gleiche Merkmal erfassen, erhoben. Dabei 
müssen zwei parallele Testformen existieren, die auf der Basis einer gleichen, aber nicht 
identischen Stichprobe von Items generiert worden sind. Dies ist in der Testentwicklung 
häufig nicht möglich. Zudem ist kritisch anzumerken, dass „die Korrelation zwischen Test 
und Paralleltest nur ein Kriterium dafür ist, wie gut die Konstruktion des Paralleltests 
gelungen ist, und weniger ein Kriterium für die Exaktheit der Messung“ (Kubinger, 2006 S. 
46). 
Der Konsistenz-Koeffizient Cronbachs α als Maß der Messgenauigkeit wird auch deshalb hier 
aufgeführt, um einen Vergleich der Reliabilitäten der ATBG-Testversionen zu deren 
Originalversionen zu ermöglichen.  
Die Konsistenz-Koeffizienten der drei Untertests des Allgemeiner Büro-Arbeitstest (ABAT-R 
1 bis 3) von Lienert und Schuler (1994) wurden zusätzlich nach Gulliksen (1950) korrigiert. 
Bei diesen drei Testverfahren handelt es sich um Schnelligkeits-Niveau-Tests, bei denen die 
Probanden in der Regel nicht alle Items bearbeitet haben und nicht alle bearbeiteten Items 
richtig gelöst wurden. Hierbei kommt es ohne Korrektur zu einer Überschätzung der 
Reliabilität, da z.B. die reihungsletzten Items nicht von allen Probanden gelöst wurden und 
somit deren gemeinsame Nicht-Lösung zu 1 korreliert. Bei der Korrektur nach Gulliksen wird 
der Reliabilitätskoeffizient um die durch die Varianz der Rohwerte geteilte Differenz der 
Anzahl der Aufgaben minus der Anzahl der bearbeiteten Aufgaben gemindert. 
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Eine nach Untertests getrennte Aufführung der Reliabilitätskoeffizienten ist für alle drei 
Verfahren, deren Items verschiedenen Untertests zugeordnet werden können (SRT4-GL, RT9-
GL und AWT), dem Anhang A zu entnehmen. 
 
Kognitive 
Fähigkeitstestverfahren n ATBG-Version Original 
SPM 537 0,89 0,91 
APM 211 0,90 0,91 
NVLT 291 0,74 0,86 
TZK 107 0,80 - 
3DW 353 0,92 0,90 
Kognitive 
Fertigkeitstestverfahren n ATBG-Version Original 
AWT 316 0,92 - 
ABAT1* 
(mit Zeitbeschränkung) 104 0,96 (0,90) * 0,72 
ABAT2* 
(mit Zeitbeschränkung) 75 0,84 (0,63) * 0,66 
ABAT3* 
(mit Zeitbeschränkung) 118 0,91 (0,77)* 0,76 
MTVT 328 0,72 0,76 
SRT4 391 0,95 k. Angabe 
RT9 180 0,93 0,89 
ZFT 353 0,91 0,84 
* Korrektur nach Gulliksen 
Tab. 7: Reliabilitätskoeffizienten (Cronbachs α) für die kognitiven Leistungstestverfahren des 
ATBG und der Originalverfahren 
 
 
Sprach-Testverfahren n ATBG-Version Original 
GSV 77 0,87 - 
RST-GL 395 0,89 - 
PPVT 333 0,98 0,87 
ADST-GL 340 0,89 - 
TGK 210 0,81 - 
AVT 496 0,93 - 
LSV-GL 463 0,87 - 
Tab. 8: Reliabilitätskoeffizienten (Cronbachs α) für die sprachlichen Leistungstestverfahren 
des ATBG und der Originalverfahren 
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Persönlichkeits-
Fragebogen 
n ATBG-Version Original 
MPT-E Skala: IS 
Ich-Schwäche 
165 0,81 0,84 
MPT-E Skala: SE 
Soziale Erwünschtheit 
165 0,63 0,65 
MPT-E Skala: RB 
Risikobereitschaft 
165 0,63 0,55 
MPT-E Skala: RG 
Rigidität 
165 0,58 0,56 
MPT-E Skala: AS 
Antriebsspannung 
165 0,58 0,48 
MPT-E Skala: SZ 
Soziale Zurückhaltung 
165 0,53 0,56 
AIST Dimension: 
Realistic 
318 0,81 0,85 
AIST Dimension: 
Investigative 
318 0,80 0,83 
AIST Dimension:  
Artistic 
318 0,82 0,87 
AIST Dimension:  
Social 
318 0,84 0,81 
AIST Dimension: 
Enterprising 
318 0,80 0,82 
AIST Dimension: 
Conventional 
318 0,81 0,79 
AFK Skala:  
Internalität 
15 0,77  
AFK Skala:  
Soziale Externalität 
15 0,88  
AFK Skala:  
Fatalistische Externalität 
15 0,78  
Tab. 9: Reliabilitätskoeffizienten (Cronbachs α) für die Skalen der Persönlichkeitsfragebogen 
des ATBG und der Originalverfahren 
 
2.4  Itemanalyse 
Den Prozess der Aufgabenkonstruktion für alle 26 Einzeltestverfahren des ATBG an dieser 
Stelle nachzuzeichnen, ist nicht im Detail möglich, soll aber im Sinne der inhaltlichen 
Validierung – nach Höft (2006) einer der bedeutsamen Validitätsaspekte des Drei-
Validitätsfacetten-Modells – im Überblick skizziert werden.  
Allgemein wurde bei der Aufgabenkonstruktion auf validitätsähnliche Tests zurückgegriffen. 
Bei Testverfahren mit nichtsprachlichem Itemmaterial, bei denen die Anwendung auf die 
Population der Gehörlosen möglich ist (z.B. der Nonverbale Lerntest (NVLT) von Sturm und 
Willmes, 1994), wurden nur die schriftsprachlichen Testanleitungen in Gebärdensprache 
übersetzt. Enthielten Testverfahren, die im Original für deutschsprachige Hörende konstruiert 
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wurden, sprachliche Items, so wurden diese entweder übersetzt (z.B. Textaufgaben im 
Schweizer Rechentest für die 4.–6. Klasse (SRT4-6) von Lobeck und Blöchinger, 1990) oder 
deren Aufgabenkonzepte wurden für die Generierung von Items in Gebärdensprache genutzt 
(z.B. Konstruktion des Aachener Fragebogens zur Kontrollüberzeugung (AFK) von Iversen, 
Kramer, Werth, Sieprath & Zelle, 2002, auf Basis des Fragebogens zu Kompetenz– und 
Kontrollüberzeugung (FKK) von Krampen, 1991). Bei der Konstruktion der Verfahren zur 
Erfassung schriftsprachlicher Fähigkeiten und Fertigkeiten wurde mitunter ein Ansatz 
gewählt, bei dem sowohl Komponenten der Übernahme von Aufgabenkonzepten 
validitätsähnlicher Tests als auch Übersetzungen von Untertests für hörende Kinder sowie die 
Aufgabenkonstruktion nach vorheriger Merkmalanalyse des zu erfassenden Merkmals 
eingesetzt wurden (z.B. Konstruktion des Allgemeinen Deutschen Sprachtests für Gehörlose 
(ADST-GL) auf der Basis des Untertests A8 des Allgemeinen Deutschen Sprachtests von 
Steinert, 1978). Der Rückgriff auf Items bestehender Testverfahren bzw. die Analyse der 
Items bei neu konstruierten Verfahren mit Bezug zu relevanter Literatur bzw. bestehender 
Theorien sowie die Beurteilung der Verfahren durch Experten (Krampen, Gittler, Willmes, 
Jäger, Huber) diente der Absicherung der inhaltlichen Validität. 
Für alle vom ATBG-Team entwickelten Tests bzw. Modifikationen schon vorhandener Tests 
wurden neben den Reliabilitätskoeffizienten relevante Itemkennwerte bestimmt. Es wurden 
auf Itemebene Trennschärfe und Schwierigkeitsindex analysiert.  
Die Verteilung der Schwierigkeitsindices eines Niveautests, der in einem breiten Bereich 
differenzieren soll – und um solche Tests handelt es sich bis auf die ABAT-GL 1-3 – soll in 
etwa normal sein, das heißt, es sollen einige wenige schwere bzw. leichte Items, möglichst in 
ähnlich großer Anzahl, und ein Hauptkontingent von mittelschweren Items vorhanden sein 
(Lienert und Raatz, 1994). Gleichzeitig sollte der Test so angelegt sein, dass einfachere Items 
zu Beginn des Tests dargeboten werden und das Schwierigkeitsniveau der folgenden Items 
kontinuierlich ansteigt.  
Die für die 26 Einzeltestverfahren des ATBG erfolgte Überprüfung auf der Itemebene und 
daraus abgeleiteten Neukonstruktion von Items war sehr arbeits- und zeitaufwendig. Das liegt 
nicht zuletzt daran, dass jede Modifikation eines Items, das zum Beispiel durch geringe 
Trennschärfe aufgefallen ist, erneute konzeptionelle Überlegungen bezüglich der 
Konstruktion des Items und in den meisten Fälle auch eine erneute Testung an einer 
ausreichenden Anzahl von Testpersonen nach sich zieht. Dies beinhaltet beim ATBG auch 
stets das Erarbeiten neuer Gebärdensprachübersetzungen, deren Aufnahme, Schnitt, 
Konvertierung und programmtechnische Einbindung.  
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Die Trennschärfen und Schwierigkeitsindizes sind für alle Niveautests vollständig im Anhang 
B enthalten. In den folgenden Tabellen werden für beide Indizes die Mittelwerte, Maximum 
und Minimum in den ATBG-Testverfahren dargestellt. Die Angaben zum AFK werden 
aufgrund der niedrigen Probandenzahlen (n=15) an dieser Stelle nicht explizit aufgeführt. 
Informationen zu den Mittelwerten der Items und den Trennschärfen der drei Skalen des AFK 
können dem Anhang A entnommen werden. 
 
 
Testverfahren  Mittelwert Minimum Maximum 
SPM-GL Item-Schwierigkeit .767 .076 .998 
 
Trennschärfe 
.320 .006 .570 
APM-GL Item-Schwierigkeit .547 .078 .995 
 
Trennschärfe 
.370 .137 .552 
NVLT-GL Item-Schwierigkeit .772 .368 .995 
 
Trennschärfe 
.160 -.194 .403 
TZK Item-Schwierigkeit .302 .019 .916 
 
Trennschärfe 
.520 .305 .724 
3DW-GL Item-Schwierigkeit .166 .093 .235 
 
Trennschärfe 
.620 .531 .718 
Tab. 10: Indices der Itemschwierigkeit und Trennschärfe für die ATBG-Verfahren aus dem 
Bereich kognitive Fähigkeiten  
 
 
Testverfahren  Mittelwert Minimum Maximum 
AWT Item-Schwierigkeit .629 .133 .983 
 
Trennschärfe 
.330 -.044 .590 
MTVT-GL Item-Schwierigkeit .427 .096 .758 
 
Trennschärfe 
.230 -.065 .520 
ABAT1-GL Item-Schwierigkeit .629 .010 .913 
 
Trennschärfe 
.611 -.195 .764 
ABAT2-GL Item-Schwierigkeit .686 .267 .893 
 
Trennschärfe 
.416 .059 .721 
ABAT3-GL Item-Schwierigkeit .627 .237 .932 
 
Trennschärfe 
.479 .0174 .719 
SRT4-GL Item-Schwierigkeit .507 .210 .765 
 
Trennschärfe 
.530 .300 .700 
RT9-GL Item-Schwierigkeit .319 .067 .733 
 
Trennschärfe 
.485 .173 .597 
ZFT-GL Item-Schwierigkeit .582 .388 .929 
 
Trennschärfe 
.537 .316 .711 
Tab. 11: Indices der Itemschwierigkeit und Trennschärfe für die ATBG-Verfahren aus dem 
Bereich kognitive Fertigkeiten 
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Testverfahren  Mittelwert Minimum Maximum 
GSV Item-Schwierigkeit .532 .273 .779 
 
Trennschärfe 
.462 .165 .649 
RST-GL Item-Schwierigkeit .770 .451 .944 
 
Trennschärfe 
.380 .113 .593 
PPVT-GL Item-Schwierigkeit .674 .084 .994 
 
Trennschärfe 
.446 .069 .711 
ADST-GL Item-Schwierigkeit .528 .280 .943 
 
Trennschärfe 
.574 .169 .804 
TGK Item-Schwierigkeit .617 .385 .790 
 
Trennschärfe 
.623 .518 .686 
AVT Item-Schwierigkeit .496 .232 .913 
 
Trennschärfe 
.529 .296 .697 
LSV-GL Item-Schwierigkeit .552 .326 .808 
 
Trennschärfe 
.440 .128 .632 
Tab. 12: Indices der Itemschwierigkeit und Trennschärfe für die ATBG-Verfahren aus dem 
Bereich sprachliche Fähigkeiten/Fertigkeiten 
 
 
AIST-GL Mittelwert Minimum Maximum 
Itemrohwert* 2.87 2.21 3.40 Dimension: 
Artistic Trennschärfe .501 .418 .637 
Itemrohwert* 3.02 1.81 3.50 Dimension: 
Conventional Trennschärfe .490 .255 .605 
Itemrohwert* 3.03 2.50 3.38 Dimension: 
Enterprising Trennschärfe .479 .389 .573 
Itemrohwert* 3.02 2.61 3.81 Dimension: 
Investigative Trennschärfe .479 .361 .592 
Itemrohwert* 3.10 2.60 3.62 Dimension: 
Realistic Trennschärfe .486 .236 .635 
Itemrohwert* 2.74 1.86 3.59 Dimension: 
Social Trennschärfe .531 .339 .703 
* Itemrohwert variiert zwischen Min=1 und Max=5 
Tab. 13: Arithmetisches Mittel und Trennschärfe der Items der Skalen für den AIST-GL  
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MPT-E-GL Mittelwert Minimum Maximum 
Itemrohwert* 2.40 1.67 2.87 Skala IS 
Ich-Schwäche Trennschärfe 
.333 .097 .583 
Itemrohwert* 2.54 2.19 2.85 Skala SE 
Soziale Erwünschtheit Trennschärfe 
.268 .160 .425 
Itemrohwert* 3.10 2.52 3.56 Skala RB 
Risikobereitschaft Trennschärfe 
.306 .007 .443 
Itemrohwert 2.36 1.87 2.69 Skala RG 
Rigidität Trennschärfe 
.225 .096 .344 
Itemrohwert 2.42 2.14 2.93 Skala AS 
Antriebsspannung Trennschärfe 
.246 .032 .315 
Itemrohwert 2.60 2.23 3.13 Skala SZ 
Soziale Zurückhaltung Trennschärfe 
.222 .046 .438 
* Itemrohwert variiert zwischen Min=1 und Max=4 
Tab. 14: Arithmetisches Mittel und Trennschärfe der Items der Skalen für den MPT-E-GL  
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3. Untersuchungen zur Kriteriumsvalidität 
Bei der Bestimmung der Kriteriumsvalidität eines Testverfahrens wird über die Höhe des 
Zusammenhangs zwischen dem zu validierenden Test und einer Variablen, die als relevant für 
das erfassende Merkmal gilt, dem so genannten Kriterium, auf die Güte des Testverfahrens 
geschlossen (Kubinger, 2006). So gibt z.B. die Korrelation der Mathematiknote mit einem 
Testverfahren zur Erfassung der „mathematischen Kompetenz“ Aufschluss darüber, wie 
valide – im Sinne der Kriteriumsvalidität – dieses Testverfahren das Merkmal 
„mathematische Kompetenz“ misst.  
Man unterscheidet beim Einsatz von Kriterien zur Validierung zwischen Übereinstimmungs- 
und Vorhersagevalidität (Lienert & Raatz, 1998)13. Während die Übereinstimmungsvalidität 
sich auf gleichzeitig erhobene Kriterien stützt, wird bei der Vorhersagevalidität auf ein in der 
Zukunft liegendes Kriterium geschlossen. In den folgenden Abschnitten wird die konkurrente 
Validität einiger Verfahren an Außenkriterien (z.B. Schulnoten) und – bezogen auf die 
ATBG-Testbatterie – Binnenkriterien ermittelt. Die Übereinstimmungsvalidität mit Hilfe von 
Binnenkriterien wird über die Analyse der Korrelationen zwischen Testverfahren des ATBG, 
die verwandte Merkmale messen und zur gleichen Zeit erhoben wurden, ermittelt. 
Anschließend wird die prognostische Validität erhoben, indem die erhobenen Testergebnisse 
in Sprach- und Mathematiktestverfahren mit den Abschlussnoten in den Fächern Deutsch und 
Mathematik, die die Probanden ein bis zwei Jahre nach der Testung erhalten haben, korreliert 
werden.  
 
3.1 Konkurrente Validität, Außenkriterien: Schulnoten, Schulabschluss, 
Geschlecht 
Die Wahl eines Außenkriteriums zur Überprüfung des Zusammenhanges zwischen einem 
Kriterium und dem zu validierenden Testverfahren hängt davon ab, welches Merkmal der 
Test erfasst und welche gesicherten Annahmen bezüglich der Übereinstimmung zwischen ihm 
und dem Kriterium vorliegen. Unterschiedliche Testverfahren werden demnach auch an 
unterschiedlichen Kriterien validiert. Es gibt jedoch einige Kriterien, die bei einer Vielzahl 
von Testverfahren zur Überprüfung der Gültigkeit der Verfahren eingesetzt werden. Dies sind 
z.B. Schulnoten, besuchte Schulform bzw. der Schulabschluss und in zwei Fällen das 
Kriterium „Geschlecht“. Es werden folgende mittlere Zusammenhänge postuliert und an der 
Validierungsstichprobe überprüft:  
                                                 
13
 Für Übereinstimmungs- und Vorhersagevalidität werden synonym auch die Begriffe konkurrente bzw. 
prognostische Validität verwendet. 
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- Je besser die Schulnote desto höher der Testwert – dieser Zusammenhang gilt nur oder 
im besonderen Maße für die Schulnoten in den Fächern, die auch inhaltlich mit den 
Testverfahren korrespondieren, z.B. der Mechanisch-Technische Verständnistest 
(MTVT, Lienert, 1958) und die Note im Fach Physik.  
- Je höher der abgelegte Schulabschluss bzw. die besuchte Schulart desto höher der 
Testwert – dies gilt für die meisten Leistungstests, da Schüler mit unterschiedlichen 
Fähigkeits- und Fertigkeitsniveaus unterschiedlichen Schularten zugeordnet werden 
und dies in unterschiedlichen Schulabschlüssen (Hautschulabschluss, 
Realschulabschluss, Abitur) resultiert. 
- Verfahren, die im Original geschlechtspezifische Leistungsunterschiede aufweisen, 
müssen diese auch für die ATBG-Versionen für Gehörlose zeigen (z.B. 3DW, Gittler, 
1990). 
 
3.1.1 Schulnoten als Kriterium
 
Häufig werden Schulnoten als Kriterium zur Überprüfung von Leistungstests herangezogen. 
Es kann z.B. anhand der Höhe des Zusammenhanges zwischen einem Sprachtest und der Note 
im Fach Deutsch Ruckschluss auf die Validität des Testverfahrens gezogen werden. Auch gilt 
eine enge Beziehung zwischen dem Ergebnis, das Personen in Intelligenztests erzielen, und 
deren Schulnoten als gesichert und wird in zahlreichen Handbüchern der einigen ATBG-
Testverfahren zugrunde liegenden Originaltests angeführt (s. zum ZFT Weiß, 1987 und zum 
3DW Gittler, 1990). Infolge der in Kapitel 2.1 aufgeführten Gründe liegen für die ATBG-
Datenerhebung kaum Informationen über die Schulnoten, die die Probanden zum 
Testzeitpunkt erzielt haben, vor. Nur bei einer kleinen Teilstichprobe (n=21) – von denen 
auch nicht alle Probanden alle Testverfahren erhielten – sind die Deutsch- und 
Mathematiknoten, mit denen die Probanden zuvor die Schule verlassen haben, bekannt. 
Allerdings ist die Anzahl der Datensätze für eine gehaltvolle Korrelationsanalyse zu gering. 
Es soll aber erwähnt werden, dass der RST-GL mit der Deutschnote eine Rangkorrelation von 
rS=-.40 (n=15; p=.07) aufweist und die SPM-GL mit der Mathematiknote ein rS=-.35 (n=14; 
p=.11). 
 
3.1.2 Abgelegter Schulabschluss als Kriterium 
Für viele Leistungstestverfahren wird im Sinne der Validierung dieser Verfahren der 
Zusammenhang zwischen dem Kriterium „abgelegter Schulabschluss“ oder „besuchte 
Schulart“ und der mittleren Leistung in dem jeweiligen Verfahren in den Handbüchern 
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angegeben (s. NVLT, Willmes & Sturm, 1994 oder Raven“s SPM bzw. APM, Kratzmeier & 
Horn, 1988 und 1980). Die dort im Sinne des erwarteten Zusammenhangs gefundenen 
mittleren Leistungsunterschiede münden dann zum Teil auch in nach Schulabschluss bzw. 
Schulart getrennten Normierungen. 
Für alle ATBG-Leistungstests, also die Gruppen der kognitiven Fähig- und 
Fertigkeitstestverfahren und sprachlichen Fähig- und Fertigkeitstestverfahren, werden die 
oben skizzierten Zusammenhänge vermutet. Allerdings könnten solche Zusammenhänge 
wegen der vermuteten Heterogenität des Leistungsstandes der Gehörlosen-Schulen zwischen 
den Bundesländern und den Schulformen zum Teil überdeckt sein. Gehörlose Kinder werden 
den verschiedenen Schulformen schon wegen ihrer geringen Zahl und den wenigen in 
Deutschland existierenden Gehörlosen-Schulen oft weniger infolge ihrer Leistungsfähigkeit 
sondern wegen der relativen räumlichen Nähe zugeordnet.  
Stichprobe: 
Für die folgenden Analysen wurden alle Probanden einbezogen, die das jeweilige 
Testverfahren in der computergestützten, finalen Version bearbeitet haben und Angaben zur 
Art des Schulabschlusses abgegeben haben. Die Gruppe der Schüler, die zum Zeitpunkt der 
Untersuchung noch die Realschule besuchten und noch keinen Abschluss erzielt haben 
(n=34), wurden der Gruppe „Realschulabschluss“ zugeordnet. Probanden, die angaben, 
keinen Abschluss erzielt zu haben, hatten die Schule zum Testzeitpunkt bereits verlassen und 
keinerlei qualifizierende Abschlüsse ablegen können. 
Methode und Ergebnisse: 
Alle Leistungstestverfahren, fünf Verfahren aus dem Bereich „Kognitive Fähigkeiten“, acht 
Verfahren aus dem Bereich „Kognitive Fertigkeiten“ und sieben Verfahren aus dem Bereich 
„Sprachliche Fähig- und Fertigkeiten“, wurden bezüglich des vierstufigen Faktors 
„Schulabschluss“ einem Mittelwertsvergleich unterzogen. Die Ergebnisse sind in den 
folgenden Tabellen dargestellt. 
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Verfahren Schulabschluss n MW s Min. Max. 
kein Abschluss (kA) 84 42,4 8,0 12 57 
Hauptschulabschluss (HA) 264 46,1 6,5 21 58 
Realschulabschluss (RA) 147 50,6 5,4 31 60 
Höher als RA (>RA) 16 48,9 8,5 21 59 
SPM-GL 
 
Gesamt 511 46,9 7,1 12 60 
F(3,507)=30,6; p<.001; Post-Hoc-Tests*: (kA),(HA/>RA), (>RA/RA) 
kein Abschluss(kA) 18 23,9 6,8 15 39 
Hauptschulabschluss (HA) 103 25,1 7,8 9 40 
Realschulabschluss (RA) 83 29,8 8,5 10 47 
Höher als RS (>RA) 7 26,9 14,2 7 43 
APM-GL 
Gesamt 211 26,9 8,5 7 47 
F(3,207)=5,9; p=.001; Post-Hoc-Tests*: (kA/HA), (HA/>RA), (kA/>RA), (>RA/RA) 
kein Abschluss (kA) 41 15,6 7,9 4 30 
Hauptschulabschluss (HA) 135 17,9 7,8 1 34 
Realschulabschluss (RA) 98 18,3 7,3 1 36 
Höher als RS (>RA) 17 20,6 6,4 8 31 
NVLT-GL 
Gesamt 291 17,9 7,6 1 36 
F(3,287)=2,1; p=.098 
kein Abschluss (kA) 8 3,5 0,5 3 4 
Hauptschulabschluss (HA) 33 3,9 0,9 3 6 
Realschulabschluss (RA) 53 4,2 0,9 3 7 
Höher als RS (>RA) 9 5,1 1,3 3 7 
TZK 
Gesamt 103 4,1 1,0 3 7 
F(3,99)=5,9; p=.001; Post-Hoc-Tests*: (kA/HA), (kA/RA), (HA/RA), (>RA) 
kein Abschluss (kA) 49 1,6 3,3 0 15 
Hauptschulabschluss (HA) 168 2,2 3,7 0 17 
Realschulabschluss (RA) 98 3,1 4,6 0 17 
Höher als RS (>RA) 17 3,6 5,6 0 17 
3DW-GL 
Gesamt 332 2,4 4,0 0 17 
F(3,328)=2,2; p=.083 
* Paarweise Post-Hoc-Vergleiche nach Ryan-Einot-Gabriel-Welsch (REGW-F) 
Tab. 15: Mittelwertsvergleich für die ATBG-Verfahren aus dem Bereich kognitive 
Fähigkeiten bezüglich der Variablen „Schulabschluss“ 
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Verfahren Schulabschluss n MW s Min. Max. 
kein Abschluss (kA) 28 53,0 12,4 8 70 
Hauptschulabschluss 
(HA) 
132 59,2 16,0 0 86 
Realschulabschluss (RA) 104 70,5 9,2 51 91 
Höher als RS (>RA) 10 64,3 24,6 19 94 
AWT 
 
Gesamt 274 63,2 15,1 0 94 
F(3,270)=17,9; p<.001; Post-Hoc-Tests*: (kA/HA), (kA/>RA), (HA/>RA), (>RA/RA) 
kein Abschluss (kA) 8 13,0 9,2 2 26 
Hauptschulabschluss 
(HA) 
53 18,5 9,8 1 33 
Realschulabschluss (RA) 30 30,2 5,4 13 35 
Höher als RS (>RA) 7 33,9 1,6 31 35 
ABAT1-GL 
 
Gesamt 98 22,7 10,5 1 35 
F(3,94)=20,5; p<.001; Post-Hoc-Tests*: (kA/HA), (RA/>RA) 
kein Abschluss (kA) 6 8,0 3,2 4 13 
Hauptschulabschl. (HA) 35 12,0 3,8 5 19 
Realschulabschluss (RA) 25 16,4 3,2 8 20 
Höher als RS (>RA) 7 18,3 1,1 16 19 
ABAT2-GL 
 
Gesamt 73 13,8 4,4 4 20 
F(3,69)=17,8; p<.001; Post-Hoc-Tests*: (kA), (HA), (RA/>RA) 
kein Abschluss (kA) 8 15,3 7,1 5 24 
Hauptschulabschl. (HA) 63 17,1 7,1 2 30 
Realschulabschluss (RA) 32 22,3 5,6 10 30 
Höher als RS (>RA) 8 23,4 5,2 16 29 
ABAT3-GL 
 
Gesamt 111 18,9 7,1 2 30 
F(3,107)=6,3; p=.001; Post-Hoc-Tests*: (kA/HA), (RA/>RA) 
kein Abschluss (kA) 38 14,8 11,5 2 40 
Hauptschulabschl. (HA) 196 19,2 10,6 0 43 
Realschulabschluss (RA) 107 29,7 9,2 5 44 
Höher als RS (>RA) 10 36,4 5,2 29 44 
SRT4-GL 
 
Gesamt 351 22,4 11,7 0 44 
F(3,347)=37,7; p<.001; Post-Hoc-Tests*: (kA), (HA), (RA/>RA) 
kein Abschluss (kA) 11 1,7 1,2 0 4 
Hauptschulabschluss 
(HA) 
84 7,6 6,1 0 30 
Realschulabschluss (RA) 86 15,0 7,9 2 36 
Höher als RS (>RA) 9 23,2 13,2 1 37 
RT9-GL 
 
Gesamt 190 11,3 8,7 0 37 
F(3,186)=29,3; p<.001; Post-Hoc-Tests*: (kA), (HA), (RA), (>RA) 
kein Abschluss (kA) 37 8,0 4,1 3 19 
Hauptschulabschl. (HA) 147 11,1 6,0 0 21 
Realschulabschluss (RA) 99 15,0 4,9 3 21 
Höher als RS (>RA) 11 15,4 5,8 5 21 
ZFT-GL 
 
Gesamt 294 12,2 5,9 0 21 
F(3,290)=19,8; p<.001; Post-Hoc-Tests*: (kA), (HA), (RA/>RA) 
* Paarweise Post-Hoc-Vergleiche nach Ryan-Einot-Gabriel-Welsch (REGW-F) 
Tab. 16: Mittelwertsvergleich für die ATBG-Verfahren aus dem Bereich kognitive 
Fertigkeiten/Fähigkeiten bezüglich der Variablen „Schulabschluss“ 
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Verfahren Schulabschluss n MW s Min. Max. 
kein Abschluss (kA) 7 9,0 3,6 4 14 
Hauptschulabschl. (HA) 38 9,3 4,1 2 17 
Realschulabschluss (RA) 15 16,1 2,4 9 19 
Höher als RS (>RA) 5 16,0 7,4 3 20 
GSV 
 
Gesamt 65 11,4 5,1 2 20 
F(3,61)=13,2; p<.001; Post-Hoc-Tests*: (kA/HA), (>RA/RA) 
kein Abschluss (kA) 30 26,1 7,5 12 38 
Hauptschulabschl. (HA) 179 28,9 7,1 7 40 
Realschulabschluss (RA) 162 35,1 4,3 21 40 
Höher als RS (>RA) 14 35,6 5,0 23 40 
RST-GL 
 
Gesamt 385 31,6 6,9 7 40 
F(3,381)=41,1; p<.001; Post-Hoc-Tests*: (kA), (HA), (RA/>RA) 
kein Abschluss (kA) 41 10,6 7,4 1 31 
Hauptschulabschl. (HA) 189 13,7 8,0 0 32 
Realschulabschluss (RA) 131 21,0 7,3 3 32 
Höher als RS (>RA) 15 18,7 10,2 2 32 
ADST-GL 
 
Gesamt 376 16,1 8,7 0 32 
F(3,372)=30,5; p<.001; Post-Hoc-Tests*: (kA), (HA), (RA/>RA) 
kein Abschluss (kA) 41 9,4 5,6 2 22 
Hauptschulabschl. (HA) 173 12,6 6,2 0 26 
Realschulabschluss (RA) 106 15,9 5,0 2 25 
Höher als RS (>RA) 10 16,0 6,6 5 23 
TGK-GL 
 
Gesamt 330 13,4 6,1 0 26 
F(3,69)=14,9; p<.001; Post-Hoc-Tests*: (kA), (HA), (RA/>RA) 
kein Abschluss (kA) 67 11,1 8,1 0 29 
Hauptschulabschl. (HA) 252 11,9 7,4 0 29 
Realschulabschluss (RA) 147 19,0 6,6 0 30 
Höher als RS (>RA) 24 20,0 8,2 1 30 
AVT 
 
Gesamt 490 14,3 8,1 0 30 
F(3,486)=38,4; p<.001; Post-Hoc-Tests*: (kA/HA), (>RA/RA) 
kein Abschluss (kA) 44 9,8 5,5 1 22 
Hauptschulabschl. (HA) 230 10,8 5,6 0 24 
Realschulabschluss (RA) 140 16,5 4,3 4 24 
Höher als RS (>RA) 15 18,6 5,3 5 24 
LSV-GL 
 
Gesamt 429 12,9 6,0 0 24 
F(3,425)=46,4; p<.001; Post-Hoc-Tests*: (kA/HA), (>RA/RA) 
kein Abschluss (kA) 64 102,1 34,2 22 158 
Hauptschulabschl. (HA) 188 113,7 32,4 0 165 
Realschulabschluss (RA) 93 134,4 19,7 34 167 
Höher als RS (>RA) 9 124,3 42,9 53 168 
PPVT-GL 
 
Gesamt 354 117,3 32,2 0 168 
F(3,350)=16,4; p<.001; Post-Hoc-Tests*: (kA), (HA/RA), (>RA/RA) 
* Paarweise Post-Hoc-Vergleiche nach Ryan-Einot-Gabriel-Welsch (REGW-F) 
Tab. 17: Mittelwertsvergleich für die ATBG-Verfahren aus dem Bereich sprachliche 
Fertigkeiten/Fähigkeiten bezüglich der Variablen „Schulabschluss“ 
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Bewertung der Ergebnisse: 
Alle acht Verfahren Testverfahren aus dem Bereich „Kognitive Fertigkeiten“ und alle sieben 
Verfahren aus dem Bereich „Sprachliche Fähig- und Fertigkeiten“ zeigen einen hoch 
signifikanten Einfluss des Faktors „Schulabschluss“: Je höher qualifiziert der Schulabschluss 
bzw. die besuchte Schulart, desto höher die mittleren Leistungen in den Testverfahren. Auch 
in dem Bereich „Kognitive Fähigkeiten“ zeigen die SPM-GL und APM-GL sowie der TZK 
signifikante Mittelwertsunterschiede in der vermuteten Richtung. Nur für die zwei Verfahren 
3DW-GL und NVLT-GL konnten die überzufälligen Leistungsunterschiede der 
verschiedenen Schularten nicht, wie von Sturm & Willmes (1994) und Gittler (1990) für die 
Originalverfahren berichtet, repliziert werden. Zwar zeigen sich auch für diese beiden 
Verfahren höhere mittlere Leistungen für die höher qualifizierten Schulabschlüsse, aber das 
nur in geringem Ausmaß. 
Die anfangs geäußerte Vermutung, dass die Heterogenität der Leistungen Gehörloser 
innerhalb der Schulformen bezogen auf ihren Schulabschluss infolge der besonderen 
Beschulungssituation Gehörloser signifikante mittlere Leistungsunterschiede zwischen den 
Schularten überdeckt, muss infolge der bis auf zwei Verfahren durchgängig hoch 
signifikanten Ergebnisse verworfen werden. 
 
3.1.3 Einfluss des Geschlechts  
Das Geschlecht kann dann als Kriterium zur Validierung eines Verfahrens herangezogen 
werden, wenn geschlechtspezifische Leistungsunterschiede für die Merkmale, die das zu 
validierende Verfahren misst, postuliert werden. Dies ist für das räumliche 
Vorstellungsvermögen an zahlreichen Untersuchungen belegt (s. Maccoby & Jacklin, 1975 
und Keller, 1979). Gittler weist dies für den 3DW in Intergruppenvergleichen bei seiner 
Validierung nach. Auch für das mechanisch-technische Verständnis wird dies von Lienert für 
den MTVT angenommen, wenn auch nicht explizit formuliert, so doch durch die Angabe 
nach Geschlecht getrennter Normierungen. Sowohl für das räumliche Vorstellungsvermögen 
als auch das mechanisch-technische Verständnis wird ein mittlerer Leistungsvorteil von 
männlichen Probanden im Vergleich zu weiblichen aufgezeigt.  
Für die Verfahren 3DW-GL und MTVT-GL wird nachfolgend die Analyse auf die oben 
skizzierten geschlechtsspezifischen Leistungsunterschiede vorgenommen. 
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Stichprobe: 
Für die folgenden Analysen wurden alle Probanden, die den 3DW-GL bzw. den MTVT-GL in 
der computergestützten, finalen Version bearbeitet haben und für die die Angaben zum 
Geschlecht registriert sind, einbezogen. 
Methode und Ergebnis: 
Beide Testverfahren aus dem Bereich „Kognitive Fähigkeiten“ wurden bezüglich des 
zweistufigen Faktors „Geschlechts“ eines Mittelwertsvergleichs unterzogen. Neben der 
Anzahl der Probanden je Stufe des Faktors wurden die Mittelwerte und 
Standardabweichungen, das Minimum und Maximum sowie diese Angaben über alle Stufen 
aufgeführt. In der letzten Zeile der Tabelle werden der t-Wert und die Höhe der Signifikanz 
dargestellt. 
 
Geschlecht n Mittelwert Standardabweichung Minimum Maximum 
männlich 171 2,99 4,64 0 17 
weiblich 151 1,87 3,22 0 17 
3DW-GL 
Gesamt 322 2,47 4,07 0 17 
t(320)=2,47; p=.014; Cohen´s d=.28* 
*Schätzung des Effektgröße nach Cohen (Cohen´s d) 
Tab. 18: Mittelwertsvergleich für den 3DW-GL bezüglich der Variablen „Geschlecht“ 
 
Geschlecht n Mittelwert Standardabweichung Minimum Maximum 
männlich 172 14,08 5,31 0 29 
weiblich 135 12,27 4,57 0 25 
MTVT-GL 
Gesamt 307 13,28 5,07 0 25 
t(305)=3,14; p=.002; Cohen´s d=.37* 
*Schätzung des Effektgröße nach Cohen (Cohen´s d) 
Tab. 19: Mittelwertsvergleich für den MTVT-GL bezüglich der Variablen „Geschlecht“ 
 
 
Bewertung der Ergebnisse: 
Ein signifikanter Leistungsvorteil von Männern gegenüber Frauen, der sowohl von Gittler für 
den 3DW als auch von Lienert für den MTVT berichtet wird, kann für die beiden Verfahren 
des ATBG auch an Gehörlosen nachgewiesen werden. Die mittleren Leistungsdifferenzen 
sind nach der Effektstärkeschätzung über d als kleine Effekte zu bezeichnen (Cohen, 1988). 
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3.2 Leistungen in konstruktnahen ATBG-Testverfahren 
Liegt ein Kriterium vor, das das gleiche Merkmal erfasst, wie das zu validierende 
Testverfahren und ist dies simultan erhoben worden, ist es möglich, die konkurrente Validität 
anzugeben. Eine feste, allgemeingültige Regel für die Auswahl und den Einsatz eines 
Validitätskriteriums gibt es nicht. Lienert und Raatz (1998) differenzieren Validitätskriterien 
nach dem Grad der Objektivität, der Quantifizierbarkeit und der Komplexität. Die Wahl eines 
subjektiven Kriteriums wie z.B. das Schätzurteil eines Meisters über seinen Lehrling für das 
Merkmal „handwerkliche Geschicklichkeit“ des Lehrlings oder eines objektiven, 
quantifizierbaren Kriteriums wie Anzahl der verkauften Einheiten für die Validierung des 
Merkmals „Verkaufsleistung“ hängt von mehreren Faktoren ab. Ein solches Kriterium muss 
das Merkmal, das das zu validierende Testverfahren erfasst, repräsentieren. Es muss 
verfügbar und reliabel sein.  
Für die Testbatterie ATBG bietet sich hierbei die Möglichkeit, Testverfahren, die das gleiche 
Merkmal messen und von den gleichen Probanden bearbeitet wurden, aneinander zu 
validieren, wobei sie wechselseitig als Kriterium bzw. zu validierendes Verfahren verwendet 
werden. In der ATBG-Testbatterie gibt es jeweils zwei Verfahren, die das gleiche Merkmal – 
jedoch auf einem jeweils unterschiedlichen Niveau – erfassen. 
Zum einen wird die „logische Verarbeitungskapazität“ mit Hilfe zweier Verfahren auf dem 
durchschnittlichen Niveau durch die SPM (Raven, 1938) und auf dem überdurchschnittlichen 
Niveau durch die APM (Raven, 1958) erhoben. Zur Messung des Merkmals „arithmetische 
Fertigkeiten“ sind ebenfalls zwei verschiedene Testverfahren im ATBG integriert, der SRT4.-
6.Klasse (Lobeck und Blöchinger, 1990) und der RT9 (Bremm und Kühn, 1992), der auf 
einem höheren Niveau (Lehrplans der 9. bzw. 10.Klasse) die arithmetischen Kenntnisse 
erfasst.  
Der durch die Korrelation eines Tests mit einem Kriterium errechnete Validitätskoeffizient rct 
unterschätzt den Zusammenhang in Abhängigkeit von der Reliabilität des Kriteriums und des 
Testverfahrens (s. Lienert & Raatz, 1997). Um anzugeben, wie ein Testverfahren mit einem 
Kriterium korrelieren würde, das absolut reliabel ist, muss die Minderungskorrekturformel 
nach Spearman angewandt werden: 
 
Kriterium korrigierter rct = rct/√rcc                                         rcc = Reliabilitätskoeffizient des Kriteriums 
 
Wird die Reliabilität des Testverfahrens selbst berücksichtigt – im Sinne eines geschätzten 
Validitätskriterium, das die Ungenauigkeit des Kriteriums und des Testverfahrens 
75 
herausrechnet – ergibt sich die Schätzformel für die doppelt minderungskorrigierten 
Validitätskoeffizienten: 
 
Kriterium&Test korrigierter rct = rct/√rcc √rtt                                     rtt = Reliabilitätskoeffizient des Tests 
 
Da in den folgenden Analysen die Testverfahren die Kriterien für die Testverfahren sind, die 
das gleiche Merkmal messen und somit die Reliabilitäten der Kriterien und der Verfahren 
bekannt sind, werden zusätzlich zum Validitätskoeffizienten rct die geminderten und doppelt 
geminderten Validitätskoeffizienten angegeben. 
 
3.2.1 Logische Verarbeitungskapazität 
Stichprobe: 
Die n=202 Probanden, die alle beide Testverfahren bearbeitet haben, verteilen sich wie folgt 
bezüglich der Stichprobenvariablen: 
Alter: MW=25,4 Jahre (Bereich 15-53 Jahre), 
Geschlecht: weiblich=47,5%, männlich=50,5%, keine Angabe=2% 
Hörstatus: gehörlose=60%, schwerhörig=23%, fast hörend=15%, keine Angabe=2% 
Schulabschluss: kein Abschluss=10%, Hauptschulabschluss=49%, Realschulabschluss=36%, 
höheren Abschluss=3%, keine Angabe=2% 
Hörstatus der Eltern: 86% der Probanden haben hörende, 12% gehörlose Eltern und 2% der 
Probanden haben dazu keine Angaben gemacht. 
Methode und Ergebnis: 
Für die folgende Analyse wurden zwei Verfahren aus dem Bereich der kognitiven Fähigkeiten 
korreliert: SPM-GL und APM-GL, 
Die SPM-GL (MW=48,7, SD=6,3) korreliert (nach Pearson) mit den APM-GL (MW=24,9, 
SD=8,5) zu r = .756 (p<.001). 
Validitätskoeffizient rct =.756 
Kriterium (APM-GL) korrigierter rct =.797 
Kriterium(APM-GL)&Test(SPM-GL) korrigierter rct =.845 
 
3.2.2 Arithmetische Fertigkeiten 
Stichprobe: 
Die n=149 Probanden, die beide Testverfahren bearbeitet haben, verteilen sich wie folgt 
bezüglich der Stichprobenvariablen: 
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Alter: MW=30,8 Jahre (Bereich 15-55Jahre), 
Geschlecht: weiblich=42%, männlich=46%, keine Angabe=12% 
Hörstatus: gehörlos=42%, schwerhörig=27%, fast hörend=19%, keine Angabe=12% 
Schulabschluss: kein Abschluss=5%, Hauptschulabschluss=40%, Realschulabschluss=38%, 
höheren Abschluss=4%, keine Angabe=13% 
Hörstatus der Eltern: 77% der Probanden haben hörende, 11% gehörlose Eltern und 12% der 
Probanden haben dazu keine Angaben gemacht. 
Methode und Ergebnis: 
Für die folgende Analyse wurden zwei Verfahren aus dem Bereich der kognitiven 
Fertigkeiten einbezogen: SRT4-GL und RT9-GL, 
Der SRT4-GL (MW=27,7, SD=9,9) korreliert (nach Pearson) mit dem RT9-GL (MW=11,8, 
SD=8,3) zu r = .703 (p<.001). 
Validitätskoeffizient rct =.703 
Kriterium (RT9-GL) korrigierter rct =.721 
Kriterium(RT9-GL)&Test(SRT4-GL) korrigierter rct =.748 
 
3.3 Prognostische Validität 
Die prognostische Validität wird über die Höhe des Zusammenhangs des zu validierenden 
Testverfahrens mit einem Außenkriterium erfasst, das zu einem späteren Zeitpunkt erhoben 
wurde (Kubinger, 2006). Es wird damit überprüft, wie gut aus der Testleistung ein 
bestimmtes, später beobachtetes Kriterium vorhergesagt werden kann.  
Synonym für die prognostische Validität werden auch die Begriffe 
„Übereinstimmungsvalidität“ (Lienert & Raatz, 1998) oder „prädiktive Gültigkeit“ (Amelang 
& Schmidt-Atzert, 2006) verwendet. 
In den folgenden Abschnitten wird die prognostische Validität an einer Stichprobe gehörloser 
Berufsschüler ermittelt, indem die erhobenen Testergebnisse in Sprach- und 
Mathematiktestverfahren mit den Abschlussnoten in den Fächern Deutsch und Mathematik, 
die die Probanden zwei Jahre nach der Testung in ihrem Berufsschulabschluss erzielt haben, 
korreliert werden. Ebenso wird für die Berufsschüler, die den technischen Zweig besucht 
haben, für den Zusammenhang zwischen der Abschlussnote im Fach Physik und den zuvor 
erzielten Ergebnissen im Mechanisch-Technischen Verständnistest für Gehörlose (MTVT-
GL, Lienert, 1958) verfahren. 
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3.3.1 Prognostische Validität der Mathematiktestverfahren 
1999 wurden vom ATBG-Team mehrere Testungen am Berufskolleg in Essen, der größten 
Berufsschule für Hörgeschädigte in Europa, vorgenommen. Es wurden 56 hörgeschädigte 
Berufsschüler mit verschiedenen ATBG- Einzeltestverfahren erfasst. Die Probanden befanden 
sich zum Testzeitpunkt am Anfang ihrer Berufsausbildung. Zwei Jahre später im Jahr 2001 
haben sie ihre Berufsausbildung abgeschlossen. Die Abschlussnoten dieser Berufsschüler in 
den Fächern Deutsch und Mathematik wurden recherchiert und mit den Testergebnissen der 
zwei Jahre zuvor durchgeführten ATBG- Testungen korreliert. Da nicht für alle 56 Probanden 
alle Abschlussnoten recherchiert werden konnten, ist für jede Einzelkorrelation das n 
angegeben. 
Stichprobe: 
Die n=56 Probanden verteilen sich wie folgt bezüglich der Stichprobenvariablen. Die 
Angaben beziehen sich auf den Zeitpunkt der ATBG- Testung, 1999: 
Alter: MW=18,6 Jahre (Bereich 16-27 Jahre), 
Geschlecht: weiblich=43%, männlich=57%,  
Hörstatus: gehörlos=57%, schwerhörig=23%, fast hörend=20%, 
Schulabschluss: kein Abschluss=32%, Hauptschulabschluss=59%, Realschulabschluss=7%, 
höheren Abschluss=2%, 
Hörstatus der Eltern: 96% der Probanden haben hörende, 4% gehörlose Eltern  
Methode und Ergebnis: 
Für die folgende Analyse wurden drei Verfahren aus dem Bereich der kognitiven 
(Rechen)Fertigkeiten einbezogen: SRT4-GL, RT9-GL und ZFT-GL 
 
   
Mathematik-
note SRT4-GL  RT9-GL ZFT-GL 
Mathematiknote Spearman-Rangkorrelation 1 -,323(*) -,164 -,244 
  Signifikanz (1-seitig) 
  ,026 ,238 ,078 
  n 42 37 21 35 
SRT 4-GL Korrelation nach Pearson 
 1 ,782(**) ,608(**) 
  Signifikanz (1-seitig) 
  <,001 <,001 
  n 
  19 32 
RT9-GL Korrelation nach Pearson 
  1 ,528(**) 
  Signifikanz (1-seitig) 
   ,007 
  n 
   21 
*  Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,05 (1-seitig) signifikant. 
**  Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (1-seitig) signifikant. 
Tab. 20: Korrelationsmatrix der Rohwerte in den Testverfahren SRT4-GL, RT9-GL und ZFT-
GL und der Mathematikabschlussnote 
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Bewertung der Ergebnisse: 
Ein signifikanter Zusammenhang bei einseitiger Testung ergibt sich zwischen der 
Abschlussnote im Fach „Mathematik“ und den zwei Jahre zuvor ermittelten Testergebnissen 
der hörgeschädigten Berufsschüler nur für den SRT4-GL. Die Zusammenhänge für den RT9-
GL und den ZFT-GL und der Mathematiknote weisen mit -.164 bzw. -.244 in die erwartete 
Richtung – je besser die Leistung in den Verfahren (hohe mittlere Rohwerte) desto besser die 
Abschlussnote (niedrige Noten). Das Überschreiten des 5% Signifikanzniveaus beim RT9-GL 
resultiert vermutlich unter anderem auch aus der niedrigen Probandenzahl. Nur für 21 
Probanden, die den RT9-GL bearbeitet haben, konnte die Abschlussnote im Fach 
„Mathematik“ ermittelt werden. Die Korrelationen sind zwischen den kognitiven 
Fertigkeitstestverfahren aus dem Modul „Mathematische Fertigkeiten“ bei einseitiger Testung 
auf dem 1%-Niveau signifikant.  
 
3.3.2 Prognostische Validität der Sprachtestverfahren 
Im Folgenden wird die Korrelationsmatrix für den Zusammenhang der Abschlussnote in 
Deutsch und den ATBG- Sprachtest sowie zwischen den Sprachtests entsprechend dem 
Vorgehen in 3.3.1 angegeben. Die Stichprobe besteht aus den gleichen 56 hörgeschädigten 
Berufsschülern. 
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Deutsch
-note 
ADST-
GL TGK-GL AVT LSV 
PPVT-
GL RST-GL 
Deutsch-
note 
Spearman-
Rangkorrelation 1 -,603(**) -,561(**) -,569(**) -,651(**) -,648(**) -,538(**) 
Signifikanz (1-seitig) 
  <,001 <,001 <,001 <,001 <,001 <,001 
  n 47 44 40 45 43 47 43 
ADST-GL Korrelation 
nach Pearson  1 ,621(**) ,646(**) ,800(**) ,810(**) ,734(**) 
Signifikanz (1-seitig) 
   
<,001 <,001 <,001 <,001 <,001 
  n 
 44 39 43 42 44 42 
TGK-GL Korrelation 
nach Pearson   1 ,490(**) ,621(**) ,690(**) ,666(**) 
Signifikanz (1-seitig) 
    ,001 <,001 <,001 <,001 
  n 
  40 39 39 40 39 
AVT Korrelation 
nach Pearson    1 ,685(**) ,671(**) ,411(**) 
Signifikanz (1-seitig) 
     
<,001 <,001 ,004 
  n 
   45 43 45 42 
LSV Korrelation 
nach Pearson     1 ,845(**) ,618(**) 
Signifikanz (1-seitig) 
      
<,001 <,001 
  n 
    43 43 42 
PPVT-GL Korrelation 
nach Pearson      1 ,693(**) 
Signifikanz (1-seitig) 
       <,001 
  n 
     47 43 
**  Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (1-seitig) signifikant. 
Tab. 21: Korrelationsmatrix der Rohwerte in den Sprachtestverfahren und der 
Deutschabschlussnote 
 
Bewertung der Ergebnisse: 
Sowohl die Zusammenhänge der sechs Testverfahren des ATBG, die die verschiedenen 
Komponenten der Schriftsprachkompetenz erfassen, mit der Abschlussnote im Fach 
„Deutsch“ als auch die Zusammenhänge zwischen diesen Testverfahren sind auf dem 
1%Niveau bei einseitiger Testung signifikant. Auch die Art des Zusammenhangs weist in die 
erwartete Richtung: negative Korrelationen zwischen der Deutschnote und den Testverfahren, 
positive Korrelationen zwischen den einzelnen Testverfahren. 
Bezogen auf die prognostische Validität lässt sich postulieren, dass sich aus den Leistungen in 
den Testverfahren des ATBG, die die Schriftsprachkompetenz messen, die zukünftige 
Performanz im Bereich dieser Kompetenz recht gut vorhersagen lässt. 
 
3.3.3 Prognostische Validität des Mechanisch-Technischen Verständnistest 
Für die hörgeschädigten Berufsschüler, die eine technische Berufsausbildung absolviert 
haben, z.B. Ausbildung in Metall- oder Drucktechnik, wurde auch die Abschlussnote im Fach 
„Physik“ ermittelt und mit den Testergebnissen, die diese Berufsschüler zu Beginn ihrer 
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Ausbildung im Mechanisch-Technischen Verständnistest für Gehörlose (MTVT-GL, Lienert, 
1958) erzielt haben, korreliert. 
Stichprobe: 
Die n=26 Probanden des technischen Zweiges des Berufskolleg für Hörgeschädigte verteilen 
sich wie folgt bezüglich der Stichprobenvariablen. Die Angaben beziehen sich auf den 
Zeitpunkt der ATBG- Testung, 1999: 
Alter: MW=19,0 Jahre (Bereich 17-27Jahre), 
Geschlecht: weiblich=38%, männlich=62%,  
Hörstatus: gehörlos=62%, schwerhörig=27%, fast hörend=11%, 
Schulabschluss: kein Abschluss=8%, Hauptschulabschluss=81%, Realschulabschluss=11%, 
Hörstatus der Eltern: 92% der Probanden haben hörende, 8% gehörlose Eltern  
 
   Physiknote MTVT-GL 
Physiknote Spearman Rangkorrelation 1 -,211 
  Signifikanz (1-seitig)   ,193 
  n 21 19 
Tab. 22: Korrelationsmatrix der Rohwerte MTVT-GL und der Physikabschlussnote 
 
Bewertung der Ergebnisse: 
Der Zusammenhang zwischen der Leistung im MTVT-GL, der Wissen über mechanisch-
technische Grundsätze (z.B. Hebelgesetz, Funktionsweise von Flaschenzügen, usw.) erfasst, 
und der Abschlussnote im Fach „Physik“ des technischen Zweiges der Berufsschule für 
Hörgeschädigte weist in die erwartete Richt, erreicht aber nicht das Signifikanzniveau. Auch 
hier ist die niedrige Probandenzahl zu nennen. Nur für 21 Probanden der 26 untersuchten 
Berufsschüler des technischen Zweiges konnte die Abschlussnote im Fach „Physik“ ermittelt 
werden, von denen 19 auch den MTVT-GL bearbeitet haben. 
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4. Konstruktvalidierung 
In diesem Teil der Validierungsuntersuchungen sollen zwei verschiedene Ansätze dargestellt 
werden, die Konstruktvalidität des ATBG zu beurteilen. Nach Messick (1988) reicht eine 
Klärung der Validitätsvoraussetzungen, der inhaltlichen Validität und Untersuchungen zur 
Kriteriumsvalidität eines Testverfahrens oder wie im vorliegenden Falle einer Testbatterie 
nicht zu einem abschließenden Urteil bezüglich der Validität aus:  
„It is here maintained that, even for the purpose of applied decision making, reliance on 
criterion validity or content coverage is not enough. The meaning of the measure, and 
hence its construct validity, must always be pursued not only to support test 
interpretation but also to justify test use“ (S.17 Messick, 1988). 
 
4.1 Faktorenanalysen 
Für die Validitätsuntersuchung des ATBG mit Hilfe einer Faktorenanalyse stellen je nach 
Fragestellung die Einzeltests, die Skalen oder die Items selbst die Variablen dar, deren 
wechselseitige Beziehungen untersucht werden sollen. Können Faktoren gefunden werden, 
die die inhaltlichen Unterschiede der Einzeltestverfahren, Skalen und Items widerspiegeln? 
Laden z.B. die Testverfahren, die kognitive, sprachfreie Merkmale messen, auf einem Faktor, 
Testverfahren, die sprachliche Merkmale erfassen, auf einen anderen Faktor? 
 
4.1.1 Faktorenanalyse auf Testebene: kognitive und sprachliche Fähigkeiten und 
Fertigkeiten 
Einleitung: 
In die Faktorenanalyse gehen die Ergebnisse der Einzeltestverfahren über alle Probanden, die 
alle eingeschlossenen Verfahren bearbeitet haben, als Variablen ein. Da nicht alle Probanden 
alle Einzeltestverfahren in der endgültigen computergestützen Testversion bearbeitet haben, 
muss man zu den Analysen eine Auswahl an Testverfahren treffen, die von möglichst vielen 
Probanden bearbeitet wurden. Wie in Teil II geschildert, entstammen die Daten einer Vielzahl 
an Untersuchungen aus der berufseignungsdiagnostischen Praxis bzw. aus 
Testuntersuchungen des ATBG- Teams zu verschiedenen Zeitpunkten. Die vorgenommene 
Auswahl mit Einschluss unterschiedlicher Verfahren in unterschiedlichen Analysen entspricht 
demzufolge immer einem Kompromiss aus einer möglichst großen Anzahl von 
Einzeltestverfahren und einer möglichst großen Anzahl von Probanden, die bezüglich ihrer 
Stichprobenausprägungen repräsentativ bezüglich der Population der Gehörlosen sein soll 
(z.B. Vermeidung des Einschlusses nur weiblicher bzw. nur männlicher Gehörloser).  
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Hypothesen: 
In der ersten Analyse gab es eine Beschränkung auf Leistungstests. Es wurden Verfahren aus 
den Bereichen kognitive Fähigkeiten, kognitive Fertigkeiten und schriftsprachliche Fähig- 
bzw. Fertigkeiten einbezogen, um zu überprüfen, ob die Testverfahren aus den verschiedenen 
Bereichen auch auf verschiedene Faktoren laden. Während innerhalb der Gruppe der 
kognitiven Fähig- und Fertigkeiten einerseits und der Sprachtests andererseits ein hoher 
Zusammenhang der Einzeltestsverfahren – und damit hohe Ladungen auf einem gemeinsamen 
Faktor – vermutet werden, muss zwischen diesen Gruppen ein geringer Zusammenhang – 
Ladung auf verschiedenen Faktoren – vorliegen.  
Diese Vorhersage der Zusammenhänge bzw. der Faktorenstruktur leitet sich aus den 
jeweiligen Testverfahren der Einzelbereiche zugrunde liegenden theoretischen Konstrukten ab 
und belegt – wenn es sich in dieser Art und Weise finden lässt – die Güte der Testbatterie. Die 
Testverfahren aus dem Bereich sprachliche Fähig- bzw. Fertigkeiten erfassen verschiedene 
Aspekte (z.B. Textematik, Syntax oder Lexik) eines gemeinsamen Konstrukts, der 
schriftsprachlichen Kompetenz.  
Die Merkmale, die die Verfahren aus dem Bereich kognitiver Fähigkeiten wie die SPM zur 
Erfassung der logischen Verarbeitungskapazität und der 3DW zur Erfassung des räumlichen 
Vorstellungsvermögens erheben, stellen nach Thurstone (1941, s. auch Teil II 4.2) spezifische 
Faktoren der Intelligenz dar, die im Cattellschen Sinne als fluide Intelligenz bezeichnet 
werden. Da fluide Intelligenz als Vorraussetzung und Stellgröße für den Erwerb kristalliner 
Intelligenz, zu deren Erfassung Wissens- und Rechentests wie der SRT4 und der MTVT 
gerechnet werden, eng zusammenhängen (Cattell, 1968), werden zwischen den Verfahren aus 
dem Bereich kognitiver Fähigkeiten und der kognitiven Fertigkeiten auch hohe Ladungen auf 
einem gemeinsamen Faktor im Sinne des zugrunde liegenden Konstrukts erwartet.  
Stichprobe: 
Die n=64 Probanden, die alle diese Testverfahren bearbeitet haben, verteilen sich wie folgt 
bezüglich der Stichprobenvariablen: 
Alter: MW=19,3 Jahre (Bereich 15-39Jahre), 
Geschlecht: weiblich=45%, männlich=55% 
Hörstatus: gehörlos=50%, schwerhörig und fast hörend jeweils 25% 
Schulabschluss: kein Abschluss haben 20%, Hauptschul- und Realschulabschluss je 39% (ein 
Proband hat einen höheren Abschluss 
Hörstatus der Eltern: 58 Probanden haben hörende, 5 gehörlose Eltern und ein Proband hat 
dazu keine Angaben gemacht. 
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Methode und Ergebnis: 
Für die folgende Analyse wurden:  
- zwei Verfahren aus dem Bereich der kognitiven Fähigkeiten, SPM-GL und 3DW-GL, 
- drei aus dem Bereich der kognitiven Fertigkeiten, MTVT-GL, SRT4-GL und ZFT-GL 
- und fünf aus dem Bereich der sprachlichen Fähigkeiten/Fertigkeiten, PPVT-GL, LSV, 
AVT, TGK-GL und ADST-GL einbezogen. 
 
Testverfahren Faktor I Faktor II Kommunalitäten 
SPM-GL  .781 .609 
3DW-GL  .617 .429 
MTVT  .499 .332 
ZFT-GL .425 .711 .687 
SRT4-GL .589 .615 .725 
ADST-GL .898  .809 
AVT .855  .757 
LSV .875  .803 
PPVT-GL .916  .850 
TGK-GL .733  .538 
Eigenwert 4.803 1.735 
Erklärte Varianz 48% 17% 
Fettgedruckte Ladungen bei 
Variablen mit a²/h²>.5 
(Fürntratt), die 2 Faktoren 
erklären 65% der 
Gesamtvarianz 
Tab. 23: Faktorladungen nach Hauptkomponentenanalyse und Varimax-Rotation mit Kaiser-
Normalisierung über 10 Testverfahren. Faktoren mit einer Ladung <.4 sind zur besseren 
Übersichtlichkeit und wegen ihrer Unbedeutsamkeit für die Interpretation der Faktoren nicht 
angegeben. 
 
 
Bewertung der Ergebnisse: 
Die zwei Faktoren mit einem Eigenwert größer 1 entsprechen exakt den Dimensionen 
„sprachliche Fähig- und Fertigkeiten“ und „kognitive Fähig- und Fertigkeiten“, da alle 
Testverfahren aus den zugehörigen Bereichen auf ein und demselben Faktor bedeutsam laden 
(Grenzkriterium nach Fürntratt, 1969). Hauptkomponente I ist als sprachliche Dimension, 
Faktor II als kognitive Dimension zu interpretieren. Die hohen, aber nach dem Grenzkriterium 
nicht bedeutsamen Ladungen des Rechtests SRT4-GL bzw. des ZFT-GL auf den Faktor I 
entspricht den Ergebnissen der Forschung zur Zahlenverarbeitung, die den Einfluss von 
Sprache auf kognitive Rechenprozesse postuliert, z.B. den artikulatorischen Loop. Darüber 
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hinaus enthält der SRT4-GL, das Verfahren aus dem Bereich der kognitiven Fertigkeiten das 
am höchsten auf den Faktor I lädt, sprachliche Items in den Textaufgaben, bei denen das 
Wissen über Syntax lösungsrelevant ist. 
 
4.1.2 Faktorenanalyse auf Skalenebene: Persönlichkeitsfragebögen 
Einleitung: 
In die nachfolgende faktorenanalytische Untersuchung der Verfahren aus dem Bereich 
„Persönlichkeitsmerkmale“ gehen die zwei Verfahren „Allgemeiner Interessens-Struktur 
Test“ von Bergmann und Eder (1992) und „Mehrdimensionaler Persönlichkeitstest für 
Erwachsene“ von Schmidt (1981) in ihren an die sprachlichen und kulturellen Bedürfnisse 
Gehörloser angepassten ATBG- Versionen AIST-GL und MPT-E-GL ein. Das dritte 
Verfahren aus diesem Bereich, das das ATBG umfasst, der Aachener Fragebogen zur 
Kontrollüberzeugung (AFK, Iversen, Kramer, Werth, Sieprath & Zelle, 2002), kann aufgrund 
des geringen Datensatzes von Probanden die dieses Verfahren und den AIST-GL und MPT-E-
GL in seiner endgültigen Version bearbeitet haben, nicht einbezogen werden.  
Der AIST-GL erfasst das Merkmal „berufliches Interesse“ bzw. die Interessensstruktur dieses 
Merkmals. Es wird postuliert und in entsprechenden Skalen operationalisiert, dass sechs 
grundlegende Interessensorientierungen vorliegen. Alle sechs Skalen erfassen also 
verschiedene Aspekte eines Merkmals.  
Der MPT-E-GL erhebt mit sechs verschiedenen Skalen auch sechs verschiedene Merkmale 
und ist in seiner Konstruktion mehrdimensional. Zusätzlich ist auch eine Kontrollskala 
integriert, die das Ausmaß an korrekter Bearbeitung des Fragebogens erfassen soll.  
Hypothesen: 
In der Faktorenanalyse gehen die Skalen der zwei Verfahren als Variablen ein. Infolge der 
unterschiedlichen Dimensionalität der Verfahren ergeben sich folgende Hypothesen zur 
Überprüfung der Konstruktvalidität dieser Verfahren: 
Da alle Skalen des AIST-GL das gleiche Merkmal erfassen, müssen sie auf einem 
gemeinsamen Faktor laden. Dieser Faktor darf nicht ebenfalls die Dimensionen, die mit dem 
MPT-E-GL erhoben werden, repräsentieren, da es sich um grundsätzlich andere Dimensionen 
der Persönlichkeit handelt als das „berufliche Interesse“.  
Für die Skalen des MPT-E-GL ist die Vorhersage, ob bzw. auf wie vielen verschiedenen 
Faktoren sie laden, schwierig. Die Merkmale „Ich-Schwäche (IS)“, „Soziale Erwünschtheit 
(SE)“, „Rigidität (RG)“, „Risikobereitschaft (RB)“, „Antriebsspannung (AS)“ und „Soziale 
Zurückhaltung (SZ)“ sind zum Teil miteinander korreliert. Die Kontroll-Skala, die keine 
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Persönlichkeitsdimension sondern die Ernsthaftigkeit des Beantwortens des 
Persönlichkeitsfragebogens erfasst, sollte dagegen keine hohen gemeinsamen Ladungen mit 
dem Faktor, den der AIST-GL repräsentiert bzw. dem oder den Faktoren, die die Skalen des 
MPT-E-GL widerspiegeln, aufweisen. 
Stichprobe: 
Die n=238 Probanden, die alle beide Testverfahren bearbeitet haben, verteilen sich wie folgt 
bezüglich der Stichprobenvariablen: 
Alter: MW=25 Jahre (Bereich 14-55Jahre), 
Geschlecht: weiblich=46%, männlich=51%, keine Angabe=3% 
Hörstatus: gehörlos=55%, schwerhörig=26%, fast hörend=17%, keine Angabe=2% 
Schulabschluss: kein Abschluss=16%, Hauptschulabschluss=38%, Realschulabschluss=40%, 
höheren Abschluss=4%, keine Angabe=2% 
Hörstatus der Eltern: 85% der Probanden haben hörende, 11% gehörlose Eltern und 4% der 
Probanden haben dazu keine Angaben gemacht. 
Methode und Ergebnis: 
In die folgende Analyse gehen die Skalen der Verfahren AIST-GL und MPT-E-GL als 
Variablen ein. Als Extraktionsmethode wird die Hauptkomponentenanalyse, als 
Rotationsmethode Varimax mit Kaiser-Normalisierung angewandt. 
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Skala/Dimension des 
Verfahrens 
Faktor I Faktor II Faktor III Faktor IV Kommunalitäten 
AIST Dimension: 
Realistic 
.503   .408 .516 
AIST Dimension: 
Investigative 
.754    .677 
AIST Dimension: 
Artistic 
.735    .560 
AIST Dimension: 
Social 
.805    .661 
AIST Dimension: 
Enterprising 
.801    .717 
AIST Dimension: 
Conventional 
.767    .615 
MPT-E Skala: K 
Korrektheit 
  -.858  .747 
MPT-E Skala: SE 
Soziale Erwünschtheit 
 .433 .433  .438 
MPT-E Skala: IS 
Ich-Schwäche 
 .763   .685 
MPT-E Skala: AS 
Antriebsspannung 
 .770   .633 
MPT-E Skala: RG 
Rigidität 
 .801   .658 
MPT-E Skala: RB 
Risikobereitschaft 
   .855 .751 
MPT-E Skala: SZ 
Soziale Zurückhaltung 
  .431  .465 
Eigenwert 3,692 2,258 1,151 1,020 
Erklärte Varianz 28% 17% 9% 8% 
Fettgedruckte Ladungen 
bei Variablen mit 
a²/h²>.5 (Fürntratt), die 4 
Faktoren erklären 62% 
der Gesamtvarianz 
Tab. 24: Faktorenladungen nach Hauptkomponentenanalyse und Varimax-Rotation mit 
Kaiser-Normalisierung über die Skalen des AIST-GL und MPT-E-GL. Faktoren mit einer 
Ladung <.4 sind zur besseren Übersichtlichkeit und wegen ihrer Unbedeutsamkeit für die 
Interpretation der Faktoren nicht angegeben. 
 
Bewertung der Ergebnisse: 
Es ergeben sich vier Faktoren mit einem Eigenwert größer als eins. Faktor I ist klar als 
„berufliches Interesse“ zu interpretieren, da fünf der sechs Skalen des AIST-GL auf ihm 
bedeutsam laden – Skala „Realistic“ unterschreitet das Grenzkriterium mit a²/h²=.49 nur 
knapp. Faktor II erfasst die inhaltlich verwandten Skalen „Ich-Schwäche“, 
„Antriebsspannung“ und „Rigidität“. Die Skala „Risikobereitschaft“ lädt auf einem eigenen 
Faktor. Ebenso die Skala „Korrektheit der Beantwortung“, die keine 
Persönlichkeitsdimension erfasst, sondern als Kontroll-Skala in das Verfahren integriert 
wurde. Die Skalen „Soziale Erwünschtheit“ und Soziale Zurückhaltung“ laden auf keinem der 
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Faktoren nach dem Grenzkriterium von Fürntratt bedeutsam, tendieren aber zu 
Hauptkomponente II bzw. Faktor III.  
 
4.1.3 Faktorenanalysen auf Itemebene: SRT4-GL 
Einleitung: 
Mit dem Schweizer Rechentest für die 4. bis 6. Klasse von Lobeck (1990) wird die 
arithmetische Kompetenz einer Person erfasst. Die Aufgaben sind aus den jeweiligen 
Jahrgangsstufen zugeordneten Lehrplänen abgeleitet. Die Items können verschiedenen 
Aufgabenbereichen, den Untertests des SRT4, zugeordnet werden, in Abhängigkeit von den 
Wissensgebieten und Prozeduren, die sie zur Lösung erfordern; Kopfrechnen, Kopfrechnen 
mit Maßeinheiten, Größenvergleiche, Umrechnung von Maßeinheiten, schriftliches Rechnen, 
Zuordnungen, Zahlenrätsel und Textaufgaben. Im SRT4-GL wurden die Aufgaben 
entsprechend der Vorlage zu den acht Untertests zusammengefasst. Ein Item des SRT4 wurde 
in der ATBG- Version eliminiert, da die Begrifflichkeit des Items in Deutschland nicht gängig 
ist (Zuordnung von „Fudern“).  
Hypothese: 
Die Items erfassen acht unterschiedliche Aspekte des Merkmals „Arithmetische Kompetenz“. 
Daher müssen Items, die den gleichen Aspekt erfassen, auf einem Faktor, Items, die 
verschiedene Aspekte messen, auf verschiedenen Faktoren laden. Oder allgemein: 
Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Items bezüglich der verschiedenen Aspekte der 
arithmetischen Kompetenz müssen sich in der Faktorladungsstruktur widerspiegeln. 
Stichprobe: 
Die n=420 Probanden, die dieses Testverfahren bearbeitet haben, verteilen sich wie folgt 
bezüglich der Stichprobenvariablen: 
Alter: MW=23,2 Jahre, (Bereich 14-56Jahre), 
Geschlecht: weiblich=46%, männlich=38%, 16% ohne Angabe 
Hörstatus: gehörlos=50%, schwerhörig=21%, fast hörend=13% und 16% ohne Angaben 
Schulabschluss: kein Abschluss haben 9%, Hauptschulabschluss 47%, Realschulabschluss 
26%, einen höheren Abschluss 2% und 16% ohne Angaben 
Hörstatus der Eltern: 73% hörende, 9% gehörlose Eltern und 18% ohne Angaben. 
Methode und Ergebnis: 
In die folgende Faktorenanalyse gehen die 44 Items des SRT4-GL als Variablen ein. Als 
Extraktionsmethode wird die Hauptkomponentenanalyse, als Rotationsmethode Varimax mit 
Kaiser-Normalisierung angewandt. 
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Untertest Item# Faktor 
I 
Faktor 
II 
Faktor 
III 
Faktor 
IV 
Faktor 
V 
Faktor 
VI 
Faktor 
VII 
Faktor 
VIII 
h² 
1  .412       .483 
2      .743   .683 
3      .624   .608 
Kopfrechnen 
4      .534   .483 
5   .426      .399 
6   .400      .423 
7   .725      .645 
8   .677      .596 
9  .487       .514 
10  .535       .463 
11  .470       .534 
Kopfrechnen 
mit 
Maßeinheiten 
12   .534      .554 
13     .617    .523 
14     .421   .633 .639 
15       .414  .414 
16     .761    .655 
17     .741    .653 
Größen-
vergleiche 
18        .809 .739 
19   .472      .527 
20       .500  .552 
21  .546       .419 
Umrechnen 
mit 
Maßeinheiten 
22  .519       .406 
23    .627     .572 
24    .553     .436 
25    .719     .637 
26    .655     .603 
Schriftl. 
Rechnen 
27    .586     .555 
28       .523  .564 
29  .594       .560 
30  .582       .574 
31  .579       .584 
32  .616       .639 
Zuordnungen 
33  .666       .620 
34 .527        .453 
35 .555        .510 
36 .610        .578 
37 .506        .477 
Zahlenrätsel 
38 .480        .451 
39 .581        .614 
40 .594        .467 
41 .686        .570 
42 .590        .525 
43 .541        .487 
Textaufgaben 
44 .573        .510 
Eigenwert 14,06 2,13 1,65 1,50 1,29 1,16 1,09 1,03 
Erklärte Varianz 32% 5% 4% 3% 3% 3% 2% 2% 
 
Tab. 25: Faktorenladungen nach Hauptkomponentenanalyse und Varimax-Rotation mit 
Kaiser-Normalisierung über die Items des SRT4-GL. Erklärte Gesamtvarianz=54%. Faktoren 
mit einer Ladung <.4 sind zur besseren Übersichtlichkeit und wegen ihrer Unbedeutsamkeit 
für die Interpretation der Faktoren nicht angegeben. 
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Bewertung der Ergebnisse: 
Die Items lassen gemäß ihren Ladungen zu Faktoren zuordnen. Items aus einem Untertest 
laden auf einem gemeinsamen Faktor. Auf den Faktor I laden alle Items der Untertests 
„Zahlenrätsel“ und „Textaufgabe“. Die Items beider Untertest enthalten sprachliches Material 
und zur Lösung sind sprachliche Fähig- bzw. Fertigkeiten vonnöten. Faktor II und III 
repräsentieren das Rechnen mit Maßeinheiten. So laden auf diese zwei Faktoren die Items der 
Untertests „Kopfrechnen mit Maßeinheiten“, „Umrechnen von Maßeinheiten“ und 
„Zuordnungen“, ein Untertest in dem Zuordnungsaufgaben, die Maßeinheiten enthalten, zu 
lösen sind. Interessanterweise laden alle drei Items aus den zuvor genannten Untertests, die 
die Maßeinheit „Geld“ beinhalten (Item 15, 20 und 28), auf einem eigenen Faktor (Faktor 
VII). Faktor IV repräsentiert schriftliches Rechnen, Faktor V Größenvergleiche. 
Größenvergleiche mit Zeitangaben (Item 14 und 18) laden auf einem eigenen Faktor (Faktor 
VIII). Allen multiplikativen Kopfrechenaufgaben ist der Faktor VI zu eigen. 
Insgesamt repräsentiert die Faktorenstruktur sehr gut die Items des SRT4-GL bezüglich der 
verschiedenen Komponenten der arithmetischen Kompetenz. Ein direkter Vergleich zur 
Faktorenstruktur des Originals ist wegen fehlender Validierungsangaben nicht möglich. 
 
4.1.4 Faktorenanalysen auf Itemebene: RT9-GL 
Einleitung: 
Mit dem Rechentest RT9+ von Bremm und Kühn (1992) wird ebenfalls die arithmetische 
Kompetenz einer Person erfasst, dies allerdings auf einem höheren Niveau als beim SRT4. 
Auch hier sind die insgesamt 39 Aufgaben aus den Lehrplänen abgeleitet, jedoch für deutsche 
Schüler der Klasse 9 und 10. Die Items werden sechs verschiedenen Aufgabenbereichen, den 
Untertests des RT9+, zugeordnet: Bruchrechnen, Prozentrechnen, Zinsrechnen, Gleichungen, 
Potenzen und Wurzeln und Rechnen mit Größen bzw. Maßeinheiten. Im RT9-GL wurden die 
Aufgaben entsprechend der Vorlage ebenfalls zu sechs Untertests zusammengefasst. Der 
letzte Untertest „Rechnen mir Größen“ hat mit 15 Items den größten Umfang. Von den zur 
Lösung benötigten Wissenseinheiten und Prozeduren ist er am heterogensten, da er einfache 
Wissensfragen (Umrechnung von einer Maßeinheit in eine andere) und Zuordnungen und 
Textaufgaben mit bis zu drei verschiedenen Maßeinheiten je Item beinhaltet. 
Hypothese: 
Die Items lassen sich inhaltlich sechs nicht kongruenten Aspekten des Merkmals 
„Arithmetische Kompetenz“ zuordnen. Items, die den gleichen Aspekt erfassen, sollen auf 
dem gleichen Faktor, Items, die verschiedene Aspekte messen, auf verschiedenen Faktoren 
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laden. Für die 16 Items des Untertests „Rechnen mir Größen“ ist infolge ihrer 
Unterschiedlichkeit die Zugehörigkeit zu einem einzigen Faktor nicht zu erwarten. 
Insgesamt sollen sich aber die Unterschiede und Gemeinsamkeiten der Items bezüglich der 
verschiedenen Aspekte der arithmetischen Kompetenz in der Faktorenstruktur und den 
Ladungen abbilden. 
Stichprobe: 
Die n=211 Probanden, die dieses Testverfahren bearbeitet haben, verteilen sich wie folgt 
bezüglich der Stichprobenvariablen: 
Alter: MW=22,9 Jahre, (Bereich 15-55Jahre), 
Geschlecht: weiblich=45%, männlich=46%, 9% ohne Angabe 
Hörstatus: gehörlos=50%, schwerhörig=25%, fast hörend=15% und 10% ohne Angaben 
Schulabschluss: kein Abschluss haben 5%, Hauptschulabschluss 40%, Realschulabschluss 
41%, einen höheren Abschluss 4% und 10% ohne Angaben 
Hörstatus der Eltern: 78% haben hörende, 12% gehörlose Eltern und 10% haben dazu keine 
Angaben gemacht. 
Methode und Ergebnis: 
In die folgende Faktorenanalyse gehen die 39 Items des RT9-GL als Variablen ein. Als 
Extraktionsmethode wird die Hauptkomponentenanalyse, als Rotationsmethode Varimax mit 
Kaiser-Normalisierung angewandt. 
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Untertest Item# Faktor 
I 
Faktor 
II 
Faktor 
III 
Faktor 
IV 
Faktor 
V 
Faktor 
VI 
h² 
1  .728     .635 
2  .708     .616 
3  .696     .556 
4      .731 .587 
5      .776 .624 
Bruchrechnen 
6      .436 .421 
7  .451     .379 
8    .566   .522 
9 .484    .452  .524 
10     .462  .436 
11    .755   .636 
12    .729   .670 
Prozentrechnen 
13    .565   .544 
14  .517     .432 
15   .631    .456 
Zinsrechnung 
16   .554    .432 
17 .518      .399 
18       .324 
19     .624  .491 
Gleichungen 
20    .529   .491 
21     .559  .494 
22     .757  .692 
23   .532  .449  .515 
Potenzen und 
Wurzeln 
24   .454  .613  .633 
25       .383 
26   .443    .492 
27    .401   .365 
28 .483      .505 
29  .465     .490 
30 .533      .521 
31 .545      .474 
32 .561      .501 
33 .576      .502 
34 .462  .543    .658 
35       .214 
36   .534    .454 
37 .450  .554    .531 
38 .621      .573 
Umrechnungen 
mit 
Maßeinheiten 
39 .501      .339 
Eigenwert 11,01 2,29 1,81 1,60 1,46 1,33 
Erklärte Varianz 28% 6% 5% 4% 4% 3% 
 
Tab. 26: Faktorenladungen nach Hauptkomponentenanalyse und Varimax-Rotation mit 
Kaiser-Normalisierung über die Items des RT9-GL. Erklärte Gesamtvarianz=50%. Faktoren 
mit einer Ladung <.4 sind zur besseren Übersichtlichkeit und wegen ihrer Unbedeutsamkeit 
für die Interpretation der Faktoren nicht angegeben. 
 
Bewertung der Ergebnisse: 
Die Zuordnung der Items zu den Faktoren als Repräsentanten der zugehörigen Untertests ist 
nicht so eindeutig wie dies beim SRT4-GL der Fall ist. Dem Faktor II können alle 
Bruchrechnungen mit Addition bzw. Subtraktion, dem Faktor VI Bruchrechnungen mit 
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Multiplikation zugeordnet werden. Alle Items mit Prozent und Wurzelrechnung laden auf 
dem gemeinsamen Faktor V. Dieses Ladungsmuster repliziert exakt die im RT9+-Manual 
angegebene Faktorenanalyse von Bremm und Kühn (1992). Auf Faktor I laden die 9 der 16 
Items des Untertests „Rechnen mir Größen“, auf Faktor III vier Items. Auf Faktor IV lädt die 
Hälfte aller Items des Untertests „Prozentrechnung“, während sich die restlichen vier Items 
auf drei verschiedene Faktoren verteilen.  
Auch wenn die gefundene Faktorenstruktur nicht alle Itemladungen im Sinne der Verteilung 
der Items zu den Untertests aufweist, so ist eine gut interpretierbare Ladungsverteilung und 
eine hohe Übereinstimmung mit der Analyse des Originalverfahrens, die mit acht Faktoren 
nur 44% der Gesamtvarianz erklärt, zu beobachten. 
 
4.4.5 Faktorenanalyse auf Itemebene: AIST-GL 
Einleitung: 
In die nachfolgende faktorenanalytische Untersuchung der Verfahren aus dem Bereich 
„Persönlichkeitsmerkmale“ wird das Verfahren „Allgemeiner Interessens-Struktur Test“ von 
Bergmann und Eder (1992) in ihren an die sprachlichen und kulturellen Bedürfnisse 
Gehörloser angepassten ATBG-Versionen AIST-GL noch einmal auf Itemebene untersucht. 
Der AIST-GL erfasst, wie unter anderem in Abschnitt 4.4.2 geschildert, das Merkmal 
„berufliches Interesse“ bzw. die Interessensstruktur dieses Merkmals. Ausgehend von sechs 
grundlegenden und unterscheidbaren Interessensorientierungen werden je zehn Items den 
entsprechenden Skalen zugeordnet.  
Hypothesen: 
In die Faktorenanalyse gehen die 60 Items des AIST-GL ein. Aus der Konstruktion und dem 
theoretischen Hintergrund des Verfahrens (sechs Interessensorientierungen von Holland, 
1973, 1979 und 1985) lässt sich folgende Hypothese zur Überprüfung der Konstruktvalidität 
dieser Verfahren ableiten: 
Da die Items des AIST-GL verschiedene Interessensorientierungen erfassen, müssen die Items 
einer Skala auf einem gemeinsamen Faktor laden, die Items unterschiedlicher Skalen auf 
unterschiedlichen Faktoren. 
Stichprobe: 
Die n=411 Probanden, die dieses Testverfahren bearbeitet haben, verteilen sich wie folgt 
bezüglich der Stichprobenvariablen: 
Alter: MW=25,6 Jahre, (Bereich 14-55Jahre), 
Geschlecht: weiblich=44%, männlich=50%, 6% ohne Angabe 
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Hörstatus: gehörlos=56%, schwerhörig=27%, fast hörend=14% und 3% ohne Angaben 
Schulabschluss: kein Abschluss haben 13%, Hauptschulabschluss 45%, Realschulabschluss 
36%, einen höheren Abschluss 3% und3% ohne Angaben 
Hörstatus der Eltern: 83% haben hörende, 9% gehörlose Eltern und 8% haben dazu keine 
Angaben gemacht. 
Methode und Ergebnis: 
In die folgende Faktorenanalyse gehen die 60 Items des AIST-GL als Variablen ein. Als 
Extraktionsmethode wird die Hauptkomponentenanalyse, als Rotationsmethode Varimax mit 
erzwungener 6-Faktorenlösung angewandt. 
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AIST-GL 
Skala 
Item 
# 
Faktor  
I 
Faktor  
II 
Faktor  
III 
Faktor 
IV 
Faktor  
V 
Faktor 
VI 
h² 
Item01 
        .704   .540 
Item07 
  .533         .329 
Item13 
        .575   .411 
Item19 
        .633   .453 
Item25 
        .758   .400 
Item31 
    .482   .423   .223 
Item37 
        .670   .372 
Item43 
        .759   .339 
Item49 
          .626 .348 
R 
realistic 
Item55 
   .464       .435 
Item02 
           
.386 
Item08 
  .445        .380 
Item14 
  .566        .410 
Item20 
  .686        .344 
Item26 
  .584        .571 
Item32 
  .595        .472 
Item38 
           
.448 
Item44 
      .639     .502 
Item50 
  .674         .455 
I 
Investigative 
Item56 
  .494        .584 
Item03 
    .575       .325 
Item09 
    .396       .302 
Item15 
   .650       .320 
Item21 
          
.373 
Item27 
          
.626 
Item33 
   .529      .495 
Item39 
   .678       .349 
Item45 
   .396       .537 
Item51 
   .714       .475 
A 
Artistic 
Item57 
          
.426 
Eigenwert 13.8 4.2 2.5 2.4 2.1 1.9 
Erklärte Varianz 23% 7% 4% 4% 3% 3% 
 
Tab. 27: Faktormatrix (Tei1) nach Hauptkomponentenanalyse und Varimax-Rotation über die 
Items des AIST-GL mit erzwungener 6 Faktorenlösung. Erklärte Gesamtvarianz=50%. 
Faktoren mit einer Ladung a<.4 sind zur besseren Übersichtlichkeit und wegen ihrer 
Unbedeutsamkeit für die Interpretation der Faktoren nicht angegeben. 
95 
 
AIST-GL 
Skala 
Item 
# 
Faktor  
I 
Faktor  
II 
Faktor  
III 
Faktor 
IV 
Faktor  
V 
Faktor 
VI 
h² 
Item04 .654           .545 
Item10 .575           .451 
Item16 .599           .505 
Item22 .523           .512 
Item28 .634           .337 
Item34 
         .582 .453 
Item40 .404           .496 
Item46 .652           .301 
Item52 .562           .595 
S 
Social 
Item58 .422 .484         .372 
Item05 .559           .294 
Item11 
      .427     .528 
Item17 .573           .605 
Item23 
      .427     .496 
Item29 .412         .407 
Item35 
 .431         .558 
Item41 
          
.418 
Item47 
 .482         .560 
Item53 .506          .492 
E 
Enterprising 
Item59 .529           .540 
Item06 
           
.551 
Item12 
      .453    .429 
Item18 
      .639     .458 
Item24 
      .592     .474 
Item30 
         
.529 
Item36 
  .423       .504 
Item42 
      .481   .445 .366 
Item48 
          .618 .553 
Item54 
         .438 .456 
C 
Conventional 
Item60 
      .418   .503 .467 
Eigenwert 13.8 4.2 2.5 2.4 2.1 1.9 
Erklärte Varianz 23% 7% 4% 4% 3% 3% 
 
Tab. 28: Faktorenladungen (Teil2) nach Hauptkomponentenanalyse und Varimax-Rotation 
über die Items des AIST-GL. Erklärte Gesamtvarianz=50%. Faktoren mit einer Ladung a<.4 
sind zur besseren Übersichtlichkeit und wegen ihrer Unbedeutsamkeit für die Interpretation 
der Faktoren nicht angegeben. 
 
Bewertung der Ergebnisse: 
Die Zuordnung der Items zu einzelnen Faktoren als Repräsentanten der zugehörigen Skalen 
ist für vier von sechs Skalen gut möglich. Der Faktor V repräsentiert die 
Interessensorientierung bzw. Skala Realistic (R), Faktor II Investigative (I), Faktor III Artistic 
(A) und Faktor I Social (S). Die Items der Skala Conventional (C) laden auf den zwei 
Faktoren IV und VI. Fünf der zehn Items der Skala Enterprising (E) laden wie die Items der 
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Skala Social (S) auf dem Faktor I, während die fünf restlichen Items dieser Skala keine 
bedeutsamen (Kriterium nach Fürntratt: a²/h²>.5) Faktorenladungen erzielen. 
Insgesamt lassen sich die Ergebnisse der Faktorenanalyse des AIST-GL auf Itemebene gut im 
Sinne der dem Verfahren zugrunde liegenden Theorie und des daraus abgeleiteten 
Skalenkonstruktion interpretieren. Auch die gemeinsame Ladung einiger Items der Skala 
Enterprising auf den Faktor I, der die Items der Skala Social repräsentiert, ist mit dem Modell 
vereinbar. Die Interessensorientierungen Social und Enterprising sind dem Modell zufolge 
konsistent, das heißt, sie haben einen hohen Übereinstimmungsgrad bezüglich Interessen und 
Umweltanforderung. Sie liegen an benachbarten Positionen des Hexagons von Holland (s. 
S.5, 1985), der die Übereinstimmung bzw. Unvereinbarkeit der sechs Interessens-
orientierungen untereinander durch räumlich Nähe bzw. Abstand symbolisiert. 
 
4.2 Nichtmetrische Multidimensionale Skalierungsverfahren 
Multidimensionaler Skalierungsverfahren werden in der sozialwissenschaftlichen Forschung 
oder der Marktforschung häufig eingesetzt, um subjektive Wahrnehmungen von Objekten 
durch Personen zu bestimmen (Backhaus et al., 1987). Die Objekte haben im 
Wahrnehmungsraum bestimmte Positionen zueinander, die durch die Beurteilungs-
dimensionen festgelegt werden (z.B. Positionen verschiedener Produkte, deren Lage durch die 
Beurteilungsdimensionen „Qualität“ und „Preis“ zueinander bestimmt werden). Meist werden 
Probanden aufgefordert, die subjektive Ähnlichkeit der zu beurteilenden Objekte bzw. 
Produkte anzugeben. Die daraus entstandenen Konfigurationen (Nähe bzw. Distanzen aller 
Objekte bzw. Produkte von- und zueinander) werden nun analysiert, um Aufschluss über die 
dahinter liegenden Beurteilungsdimensionen zu erlangen. 
Multidimensionale Skalierungsverfahren werden auch angewandt, um die inhaltliche Validität 
einzelner Testkomponenten auf der Itemebene und der Testebene überprüfen zu können. So 
kann überprüft werden, ob z.B. die Items verschiedener Skalen eines Verfahrens durch 
räumliche Nähe bzw. Distanz den theoretischen Vorhersagen entsprechen (Items, die die 
gleiche Skala erfassen, müssen nahe bei einander liegen, Items, die verschiedene Skalen 
erfassen, müssen größere Distanzen aufweisen). 
Zur Überprüfung der Zusammenhänge der Testkomponenten des ATBG wurde ein dafür 
geeignetes Analyseverfahren, die Smallest Space Analysis (Guttman, 1968), gewählt. Es soll 
hiermit Aufschluss darüber gewonnen werden, inwieweit die inhaltliche Validität der 
einzelnen Testkomponenten durch die Gebärdensprachübersetzungen bzw. Anpassung an die 
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Gehörlosenkultur beeinflusst wurde, das heißt, ob die Tests auch in dieser Form und für diese 
Population das erfassen, wofür sie konzipiert wurden. 
Bei der Smallest Space Analysis (SSA) von Guttman (1968) handelt es sich um ein 
nichtmetrisches Multidimensionales Skalierungsverfahren. Auf der Datenseite werden 
zunächst Maße für einen monotonen Zusammenhang (sog. Monotoniekoeffizienten) zwischen 
allen Einzeltests über die Testpersonen hinweg berechnet. Mit Hilfe der SSA lassen sich 
Ähnlichkeitsbeziehungen zwischen Objekten (hier die einzelnen Testkomponenten) in eine 
geometrische Darstellung bringen. Dabei werden die Objekte als Punkte derart in einen 
euklidischen Raum repräsentiert, dass zwei Punkte umso näher zueinander liegen, je größer 
ihre empirische Ähnlichkeit (Korrelation) ist. Dieses Kriterium soll in einem euklidischen 
Raum mit möglichst wenigen Dimensionen realisiert werden. Der Alienationkoeffizient (K) 
von Guttman und Lingoes (Lingoes, 1973) gibt an, wie gut die gefundenen monotonen 
Relationen zwischen den Distanzen mit den monotonen Relationen zwischen den 
Ähnlichkeitskoeffizienten übereinstimmen. Allgemein ist nach Lingoes (1973) eine Lösung 
bei einem K<0.15 akzeptierbar. 
Anschließend wird versucht, die Punkt-Objekt-Konfigurationen in dem euklidischen Raum 
durch Grenzlinien so zu partitionieren, dass es möglich ist, für Objekte, die in derselben 
Region des Koordinatensystems liegen, theoretisch-inhaltliche Zusammenhänge zu finden 
(Borg & Lingoes, 1987).  
Die abgebildete Punktkonfiguration kann dazu verwendet werden, Hinweise auf die 
inhaltliche Validität der Einzeltests über ihre Beziehung zueinander zu gewinnen, also 
darüber, ob Tests, die ähnliche Merkmale messen, auch bei den einzelnen Testpersonen zu 
vergleichbaren Testwerten führen. Theoretisch lässt sich die Abbildung der 
Ähnlichkeitsbeziehungen zwischen den Objekten in einem beliebig-dimensionalen Raum 
vornehmen. Um die Ergebnisse einer psychologisch-inhaltlichen Interpretation zugänglich zu 
machen, wurden zwei Dimensionen verwendet. Über die Nähe der einzelnen Tests in diesem 
zweidimensionalen Raum soll Aufschluss über die inhaltliche Validität der verwendeten Tests 
zueinander gewonnen werden. Tests, die inhaltlich verwandte Dimensionen erfassen (z.B. 
Schriftsprachkompetenz), müssen dem zufolge räumlich nah beieinander liegen und größere 
Distanzen zu solchen Einzeltests aufweisen, die davon verschiedene Merkmale messen. 
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4.2.1 Smallest Space Analysis I: kognitive Fähigkeiten und Fertigkeiten und 
sprachliche Fähigkeiten und Fertigkeiten (16 Testverfahren) 
Zur Überprüfung der Validität des ATBG mit Hilfe der SSA wurden möglichst viele 
Einzeltestverfahren einbezogen, die jeweils von möglichst vielen Probanden bearbeitet 
wurden. Da in keinem Fall alle Einzeltestverfahren von ein und demselben Probanden 
bearbeitet worden sind, führt dies bezogen auf die Auswahl an in die Analyse 
einzubeziehende Testverfahren und Anzahl der Probanden zu folgendem Dilemma: 
Je mehr Testverfahren in die Analyse einbezogen werden, desto kleiner ist die Anzahl an 
Probanden, die diese Testverfahren alle bearbeitet haben und umgekehrt. 
Darüber hinaus wird die Anzahl an Testverfahren in der SSA auch von inhaltlichen 
Überlegungen gesteuert. So sollen alle Verfahren, die im Teil IV der vorliegenden Arbeit zu 
Untersuchungen benützt werden, auch in die SSA aufgenommen werden.  
Es wurden zwei SSA –Analysen ausgewählt. In die SSA I wurden möglichst viele Probanden 
(n=216) und Einzeltestverfahren (m=16) aufgenommen. Die aufgenommenen 
Einzeltestverfahren wurden von den einbezogenen Probanden zwischen 194 (SPM-GL) und 
121 (LSV) mal bearbeitet. Da nicht alle Probanden alle Verfahren bearbeitet haben, geht dies 
auch in die Datengrundlage der SSA, die Testergebniskorrelationen zwischen allen Einzeltests 
über die Testpersonen, ein.  
Um den Einfluss der reduzierten Datengrundlage in der SSA I zu überprüfen, gehen in die 
SSA II nur 10 Testverfahren und 64 Probenden ein, die jedoch alle 64 alle 10 Verfahren 
bearbeitet haben. 
Stichprobe: 
Die n=216 Probanden, die alle diese Testverfahren bearbeitet haben, verteilen sich wie folgt 
bezüglich der Stichprobenvariablen: 
Alter: MW=26,6 Jahre (Bereich 15-50Jahre), 
Geschlecht: weiblich=44%, männlich=55%, 1% keine Angaben 
Hörstatus: gehörlos=62%, schwerhörig 22% und fast hörend 13% (3% keine Angaben) 
Schulabschluss: kein Abschluss haben 13%, Hauptschulabschluss 45%, Realschulabschluss 
32%, höher als Realschulabschluss 8% und 5 Probanden ohne Angaben 
Hörstatus der Eltern: 90% haben hörende, 6% gehörlose Eltern und 4% haben dazu keine 
Angaben gemacht. 
Methode und Ergebnis: 
Für die folgende Analyse mit der Software Fssawin (Version 2.0 1986) wurden einbezogen:  
drei Verfahren aus dem Bereich der kognitiven Fähigkeiten  
SPM-GL, NVLT-GL und 3DW-GL, 
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sieben aus dem Bereich der kognitiven Fertigkeiten 
AWT, MTVT-GL, ABAT 1 bis 3, SRT4-GL und ZFT-GL 
und sechs aus dem Bereich der sprachlichen Fähigkeiten/Fertigkeiten 
PPVT-GL, LSV, AVT, TGK-GL, RST-GL und ADST-GL. 
 
 
Abb. 11: SSA I Darstellung des ATBG (16 Einzeltestverfahren) im 2-dimensionalen Raum, 
n=216, K=0.15366 
 
Bewertung der Ergebnisse: 
Die Auswertung dieser Analyse ergab zwei deutlich zu differenzierende Gruppen von 
Testverfahren bezüglich der räumlichen Nähe ihrer Position in dem zweidimensionalen 
Raum. So liegen auf der linken Seite der Trennlinie alle Testverfahren, die so genannte 
„reasoning Aufgaben“ beinhalten. Die Testperson benötigt zur erfolgreichen Bearbeitung der 
Aufgabe die Fähigkeit, Regeln zu verstehen und auf verschiedene Aufgaben anzuwenden. 
Demgegenüber befinden sich auf der rechten Seite der Trennlinie Repräsentationen für alle 
Testverfahren, die sich auf gelerntes, kristallines Wissen beziehen (Cattell, 1963).  
Die räumliche Darstellung innerhalb beider Seiten lassen sich inhaltlich wie folgt 
interpretieren: 
Die Standard Progressive Matrices (SPM-GL) sollen die Fähigkeit zum logischen 
Schlussfolgern erfassen. Diese Fähigkeit wird vor allem zur erfolgreichen Bearbeitung der 
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Testverfahren Drei-dimensionaler Würfeltest (3DW-GL) von Gittler (1978) und Zahlenfolge-
Test (ZFT-GL) von Weiß (1987) benötigt. Die Items des ZFT bestehen aus Zahlenreihen, die 
durch einfache arithmetische Operationen verbunden sind. Die Aufgabe der Testperson ist es, 
die Regel herauszufinden und anzuwenden. 
Die räumliche Nähe zwischen dem Zahlenfolgetest und dem Schweizer Rechentest 4.-6. 
Klasse (SRT4-GL) erklärt sich dadurch, dass in beiden Testverfahren mathematische 
Operationen durchgeführt werden müssen. Allerdings ist zur Lösung des SRT4-GL weniger 
fluide Intelligenz notwendig, da in den Aufgaben angegeben ist, welche mathematische 
Operation durchgeführt werden soll. So liegt die räumliche Repräsentation des SRT4-GL 
näher zur Trennlinie.  
Der 3DW-GL soll die Fähigkeit zum räumlichen Vorstellungsvermögen erfassen. Allerdings 
ist aufgrund der Aufgabenstellung auch die Fähigkeit des logischen Schlussfolgerns zur 
erfolgreichen Lösung der Aufgaben notwendig. Zur Lösung der Aufgaben des Mechanisch-
Technischen Verständnistests (MTVT-GL) ist weniger logisches Kombinationsvermögen als 
räumliches Vorstellungsvermögen und gelerntes Wissen über bestimmte Zusammenhänge 
erforderlich. 
Auf der rechten Seite der Trennlinie sind eher die Testverfahren abgebildet, die sich auf 
Schriftsprachkompetenz beziehen. Sprache wird gelernt und ist der Dimension der kristallinen 
Intelligenz (Cattell, 1963) zugeordnet. 
Der Allgemeine Wissenstest ist räumlich in unmittelbarer Nähe der Sprachtests angeordnet, 
was sich dadurch erklären lässt, dass Allgemeinbildung nur über das Medium Sprache 
transportiert werden kann und somit sprachliche Fertigkeiten eine Voraussetzung zum Erwerb 
von Allgemeinbildung sind. Zusätzlich ist die Art des Wissens, die zur erfolgreichen 
Bearbeitung des Tests benötigt wird, vergleichbar zu den zur Bearbeitung der Sprachtests 
erforderlichen Wissensdimensionen. 
Einzig die räumliche Repräsentation für den Nonverbaler Lerntest (NVLT-GL) (Sturm und 
Willmes 1994) lässt sich inhaltlich nicht so einfach interpretieren. Da es sich hier um ein 
Testverfahren handelt, das die Lernfähigkeit einer Testperson erfasst, müsste dieses 
Testverfahren auch im linken Bereich der Grafik abgebildet sein. Eine 
Hauptkomponentenanalyse zeigte, dass dieses Testverfahren scheinbar am wenigsten mit 
allen anderen Testverfahren zusammenhängt. Die Daten zu diesem Testverfahren werden 
genauer analysiert werden müssen, um eine fundierte Interpretation dieses Ergebnisses zu 
ermöglichen. Als Folge daraus wird dieses Testverfahren nicht für die Analysen in Teil IV der 
vorliegenden Arbeit genutzt, da eben nicht sichergestellt ist, dass der NVLT-GL in der für 
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Gehörlose modifizierten Version auch das Merkmal erfasst, zu dessen Erhebung er konstruiert 
worden ist. 
Insgesamt deuten diese Ergebnisse darauf hin, dass die computergestützte Umsetzung der 
Testverfahren gelungen ist und dass die Tests auf die Zielgruppe der gehörlosen Personen 
anwendbar sind.  
 
4.2.2 Smallest Space Analysis II: kognitive Fähigkeiten, mathematische Fertigkeiten 
und sprachliche Fähigkeiten und Fertigkeiten (10Testverfahren) 
Stichprobe: 
Die n=64 Probanden, die alle diese Testverfahren bearbeitet haben, verteilen sich wie folgt 
bezüglich der Stichprobenvariablen: 
Alter: MW=19,3 Jahre (Bereich 15-39Jahre), 
Geschlecht: weiblich=45%, männlich=55% 
Hörstatus: gehörlos=50%, schwerhörig und fast hörend jeweils 25% 
Schulabschluss: kein Abschluss haben 20%, Hauptschul- und Realschulabschluss je 39% (ein 
Proband hat einen höheren Abschluss 
Hörstatus der Eltern: 58Probanden haben hörende, 5 gehörlose Eltern und ein Proband hat 
dazu keine Angaben gemacht. 
Methode und Ergebnis: 
Für die folgende Analyse wurden einbezogen:  
zwei Verfahren aus dem Bereich der kognitiven Fähigkeiten, SPM-GL und 3DW-GL, 
drei aus dem Bereich der kognitiven Fertigkeiten, MTVT-GL, SRT4-GL und ZFT-GL 
und fünf aus dem Bereich der sprachlichen Fähigkeiten/Fertigkeiten, PPVT-GL, LSV, AVT, 
TGK-GL und ADST-GL. 
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Abb. 12: SSA II Darstellung des ATBG (10 Einzeltestverfahren) im 2-dimensionalen Raum, 
n=64, K=.05775 
 
Bewertung der Ergebnisse: 
Wie in der SSA I sind auch hier zwei, bezogen auf ihre räumliche Anordnung, deutlich zu 
differenzierende Gruppen von Testverfahren in dem zweidimensionalen Raum zu beobachten. 
Links in enger räumlicher Konstellation liegen die Verfahren, die sprachliche Fertigkeiten 
bzw. Fähigkeiten erfassen, rechts davon die „reasoning –Aufgaben“.  
In der Mitte die kognitiven Fertigkeitsverfahren (SRT4GL, ZFT-GL und MTVT-GL), rechts 
in maximalem Abstand zu den Sprachverfahren die kognitiven Fähigkeitstests (SPM-GL und 
3DW-GL) mit ihren sprachfreien Items.  
Betrachtet man die zwei Rechentests (SRT4-GL und ZFT-GL) und den „non-verbalen 
Intelligenztest“ (SPM-GL), die in den Untersuchungen in Teil IV von besonderer Bedeutung 
sind, so repliziert ihre Anordnung in der SSA Darstellung exakt ihren Anteil an sprachlicher 
Verarbeitung wieder. Je höher der Anteil an sprachlicher Verarbeitung, die bei der Lösung der 
Items involviert ist, desto kleiner auch die räumliche Distanz zu den Sprachtestverfahren auf 
der linken Seite. Der SRT4-GL enthält sprachliches Material (z.B. Textaufgaben) und 
sprachliches Wissen ist zur Lösung der Items von Bedeutung (z.B. Wissen über Syntax um 
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Bezüge in Textaufgaben korrekt zu deuten). Dagegen liegen die Verfahren ZFT-GL und 
SPM-GL auf einer Geraden mit zunehmender Unabhängigkeit der Lösung von 
Sprachverarbeitung, wobei beim SPM eben durch die Verwendung von Matrizenaufgaben 
jeglicher sprachlicher Einfluss auf die Erfassung der logischen Verarbeitungskapazität 
eliminiert werden soll (Raven, 1936, Kratzmeier & Horn, 1988).  
Der Alienationkoeffizient (K) der SSA II liegt mit KII=.05775 deutlich unter dem der SSA I 
(KI=0.15366), was widerspiegelt, dass die gefundenen monotonen Relationen in der SSA I 
zwischen den Distanzen mit den monotonen Relationen zwischen den 
Ähnlichkeitskoeffizienten höher übereinstimmen, als dies bei der SSA II der Fall ist. Die 
Abweichung ist jedoch nach Lingoes (1973) auch bei der SSA I noch akzeptierbar. 
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5. Bewertung der Validitätsuntersuchungen 
Zur Beurteilung der Validität der ATBG-Testbatterie bzw. der darin enthaltenen 
Einzeltestverfahren sind zunächst die Vorraussetzungen abzuklären, dass ein Testverfahren 
überhaupt valide ein Merkmal erfassen kann. Dazu wurden in Kapitel 2 unter anderem 
Überlegungen zu der Objektivität und Reliabilität dargestellt.  
Infolge des computergestützen Ansatzes des ATBG mit seinen standardisierten 
Gebärdensprachübersetzungen und automatischen Auswertungs- und Umrechnungsroutinen 
der Rohwerte in Normwerten für Gehörlose können alle drei Aspekte der Objektivität, 
Durchführungs-, Auswertungs- und Interpretationsobjektivität, als in hohem Maße gegeben 
betrachtet werden.  
Ein positives Resümee lässt sich auch bezüglich der ermittelten Reliabilitätskoeffizienten der 
Verfahren des ATBG ziehen. Handelt es sich bei den ATBG-Verfahren um Übersetzungen 
bestehender Verfahren (z.B. SPM-GL) bzw. Adaptationen an die sprachlichen und kulturellen 
Bedürfnisse Gehörloser (z.B. AIST-GL) so liegen die Reliabilitätskoeffizienten auf 
vergleichbarem Niveau der Originalverfahren – in einigen Fällen messen die ATBG-
Versionen sogar deutlich zuverlässiger (z.B. PPVT-GL). Einzig der Reliabilitätskoeffizient 
des NVLT-GL liegt mit r=.74 deutlich unter dem des Originalverfahrens mit r=.9. Der für 
einen Leistungstest niedrige Reliabilitätskoeffizient des MTVT-GL von .72 liegt jedoch noch 
über dem des Originalverfahrens von r=.7. Die Stichprobengrößen betragen für die kognitiven 
Fähigkeitstests im Mittel n=300 (Range: n=107 bis n=537), die kognitiven Fertigkeitstests 
n=233 (Range: n=75 bis n=391) und für die sprachlichen Testverfahren N=331 (n=77 für den 
Gebärdensprachkompetenztest bzw. zwischen n=210 und n=496 für die Schriftsprachtests). 
Die Stichprobengrößen, mit deren Hilfe neben den Reliabilitätskoeffizienten auch die 
Normierungen für Hörgeschädigte bestimmt wurden, sind als völlig ausreichend zu 
bezeichnen – gerade wenn man die recht geringe Größe der Gehörlosenpopulation bedenkt. 
Die Zusammensetzung der Stichprobe aus eigenen Untersuchungen und Untersuchungen aus 
der berufseignungsdiagnostischen Praxis im gesamten Bundesgebiet verhindert 
Repräsentationsprobleme der Validitätsstichprobe. 
Die Validitätsüberprüfung selbst setzt sich aus verschiedenen Analysen zusammen, die den 
zwei Aspekten kriterienbezogene Validität und Konstruktvalidierung zurechnen lassen. Die 
Untersuchungen zu Kriteriumsvalidität lassen sich wiederum in Analysen zur konkurrenten 
und prognostischen Validität unterteilen.  
Für die konkurrente Validierung mit Hilfe der Überprüfung des Zusammenhanges zwischen 
Außenkriterien wie Schulabschluss und Geschlecht lassen sich die Befunde, die bei den 
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untersuchten Leistungstests in der Literatur berichtet werden, auch für die ATBG-
Testverfahren replizieren (z.B. Einfluss des Geschlechts auf die Leistung im 3DW-GL und 
MTVT-GL). Einzig der NVLT-GL korreliert nicht in signifikantem Ausmaß mit der 
Variablen „Schulabschluss“. Von besonderer Bedeutung sind die hohen Korrelationen der 
Verfahren, die ein Merkmal auf unterschiedlichem Niveau erfassen (SPM-GL und APM-GL 
bzw. SRT4-GL und RT9-GL), da diese in den Analysen in Teil IV im Zentrum stehen. 
Der hohe gefundene Zusammenhang des Kriteriums Abschlussnote „Deutsch“ - und mit 
Einschränkungen auch des Kriterium Abschlussnote „Mathematik“ (z.B. SRT4-GL) - und den 
Leistungen in den entsprechenden Testverfahren des ATBG, die zwei Jahre zuvor angewandt 
worden sind, spricht für das Vorliegen der prognostischen Validität – zumindest in Bezug auf 
die Sprach- und Mathematiktestverfahren.  
Zuletzt komme ich zu den Untersuchungen zur Konstruktvalidität, dem nach Messick (1988) 
übergeordnetem Validitätsaspekt. Es wurden zwei verschiedene Wege bestritten: 
Faktorenanalysen und nichtmetrische Multidimensionale Skalierungsverfahren.  
Die faktorenanalytischen Untersuchungen auf Itemebene konnten die in den Manualen der 
Originalverfahren berichteten Skalenzugehörigkeiten der Items weitgehend replizieren (z.B. 
AIST-GL). Untersuchungen auf Testebene ergaben Faktoren, auf denen die jeweils einem 
Bereich zugehörigen Verfahren des ATBG (z.B. kognitive Fertigkeiten) gemeinsam laden 
bzw. Ladung auf unterschiedlichen Faktoren für Testverfahren aus unterschiedlichen 
Bereichen.  
Die Smallest-Space-Analysen ergaben sowohl für das Untersuchungsdesign, in das 10 
Verfahren einbezogen worden sind, als auch für das mit 16 Testverfahren gut zu 
interpretierbare Darstellungen. Die Testverfahren, die sprachliche Kompetenz messen, liegen 
in engem räumlichem Abstand und bilden eine Gruppe. Dagegen sind die kognitiven 
Fertigkeitsverfahren und schließlich die kognitiven Fähigkeitsverfahren mit zunehmender 
Unabhängigkeit von sprachlichen Einflüssen auch in zunehmender Distanz positioniert. 
Einzig die räumliche Lage des NVLT-GL lässt sich schwer interpretieren. 
Insgesamt weisen die in Teil III geschilderten Untersuchungen zur Validität auf eine 
gelungene Übersetzung bzw. Adaptation bestehender Verfahren sowie Neukonstruktion von 
Einzeltestverfahren des ATBG für den berufsdiagnostischen Einsatz des ATBG an 
hörgeschädigte Probanden hin. Die Vielzahl der Untersuchungen bzw. die Verschiedenheit 
der Untersuchungsansätze bestärken diesen Befund. Besonderen Wert wurde auf die 
Validitätsuntersuchung der Verfahren gelegt, die in den Analysen in Teil IV im Zentrum 
stehen. Verfahren, die im Laufe der Validitätsuntersuchungen Fragen aufwarfen, wie der 
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NVLT-GL (z.B. Vorliegen einiger negativer Trennschärfen, Fehlen aus der Literatur 
bekannter signifikanter Korrelationen zu spezifischen Variablen und Nichtpassung in die aus 
theoretischen Vorgaben abgeleitete Interpretation der SSA-Darstellung), werden nicht in die 
Analysen in Teil IV einbezogen.  
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IV. Warum sind Gehörlose schlechter im Rechnen als Hörende? 
Untersuchungen zum Ausmaß und zu den Ursachen der 
Unterschieden in den Rechenfertigkeiten zwischen Gehörlosen 
und Hörenden 
1. Einleitung  
Im Teil II. der vorliegenden Arbeit wurde der ATBG-Ansatz im Kontext von 
Berufseignungsdiagnostik und Gebärdensprache dargestellt und erläutert, dass dieser Ansatz 
geeignet ist, um bei Hörgeschädigten Leistungs- und Verhaltensmerkmale sowie 
Einstellungen objektiv, reliabel und valide zu erfassen. Teil III. beinhaltete Untersuchungen 
anhand der Normstichprobe zum ATBG, die als Beleg dazu dienen, dass das Testen in 
Gebärdensprache eine valide Diagnostik bei Hörgeschädigten erlaubt.  
Die Daten der ATBG-Normstichprobe, die aus Einsätzen des ATBG an Hörgeschädigten bei 
Berufsbildungswerken, Integrationsfachdiensten und anderen Institutionen, die in der 
Ausbildung bzw. Weiterbildung Hörgeschädigter tätig sind, sowie aus Untersuchungen des 
ATBG-Teams an Schulen und Berufsschulen für Hörgeschädigte resultieren, bieten vielfältige 
Möglichkeiten der psychometrischen und statistischen Analyse. Vorrangig wurden aus den 
Daten differenzierte Normwerte für Hörgeschädigte bestimmt.  
Da viele ATBG-Testverfahren Modifikationen bestehender Testverfahren darstellen, die für 
Hörende entwickelt und an ihnen normiert wurden, können auch Leistungsvergleiche 
zwischen den Populationen „Hörende“ und „Hörgeschädigte“ bzw. „Gehörlose“ 
vorgenommen werden. Hierbei gilt es zu beachten, dass Normierungen für Hörende zum Teil 
aus Ergebnissen der Papier-Bleistift-Versionen der Verfahren resultieren, während die 
modifizierten ATBG-Verfahren alle computergestützt umgesetzt wurden.  
Ein solcher Leistungsvergleich soll für die mathematischen Fertigkeiten mit folgenden 
Fragestellungen angestellt werden. (1) Gibt es zwischen Hörenden und Gehörlosen 
systematische Leistungsunterschiede bezüglich ihrer Rechenfertigkeiten (Kapitel 2)? (2) 
Können mögliche Ursachen für gefundene Leistungsunterschiede mit Hilfe einer 
Kombination aus Resultaten anderer Studien und der Analyse der ATBG-Daten identifiziert 
werden (Kapitel 3 – 5)? 
So werden Ergebnisse aus internationalen Studien an Hörenden und Gehörlosen den Daten 
der deutschen ATBG-Normstichprobe in den Fähigkeitstestverfahren gegenübergestellt, um 
den Zusammenhang zwischen Rechenfertigkeit und Fähigkeitsniveau zu untersuchen (Kapitel 
3). Die Entwicklung mathematischer Kompetenzen wird mit Hilfe verschiedener 
Testverfahren aus der ATBG-Testbatterie und der Analyse des Einflusses gehörlosen 
spezifischer Variablen (Grad der Hörschädigung, Hörstatus der Eltern) beleuchtet (Kapitel 4). 
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Schließlich wird der Einfluss ausgewählter Faktoren der besonderen 
Sozialisationsbedingungen Gehörloser mit der Analyse der Ergebnisse aus der ATBG-
Normstichprobe unter Einbeziehung linguistischer und hörgeschädigten-pädagogischer 
Perspektiven evaluiert.  
Ziel der Studie ist es, anhand der reichhaltigen Untersuchungsergebnisse an deutschen 
Hörgeschädigten, die aus dem Einsatz der umfangreichen ATBG-Testbatterie resultieren, das 
Ausmaß von Fertigkeitsunterschieden bei Hörenden und Hörgeschädigten für den Bereich der 
Rechenleistung zu quantifizieren und Einflussfaktoren und Variablen, die diesen 
Leistungsunterschieden zugrunde liegen, zu identifizieren. 
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2. Studie zum Vergleich der Rechenfertigkeiten Hörender und 
Gehörloser 
2.1 Mathematische Fertigkeiten bei Hörenden und Hörgeschädigten 
Mathematische Kompetenzen werden in allen Lebensbereichen immer wichtiger. Keine 
berufliche Ausbildung und kaum ein Beruf sind ohne ein Mindestmaß an mathematischen 
Fertigkeiten zu bewältigen. Wer am ersten Arbeitsmarkt eine Lehre oder eine andere 
Ausbildung beginnen möchte oder sich um einen Arbeitsplatz bewirbt, wird in der Regel 
Auswahltestverfahren unterzogen, die unter anderem mathematische Fertigkeiten erfassen. 
Eklatante Schwächen können meist auch nicht mit anderen Kompetenzen ausgeglichen 
werden. So ist es für Gehörlose als sprachliche Minderheit in einer Majorität von nicht 
gebärdensprachkompetenten Hörenden und den sich daraus ergebenden 
Kommunikationsproblemen besonders wichtig, über ein ausreichendes Maß an 
mathematischen Fertigkeiten zu verfügen. Wie also sehen die Leistungen Gehörloser im 
Vergleich zu Hörenden bezüglich mathematischer Fertigkeiten aus? 
 
2.1.1 Internationaler Leistungsvergleich der Rechenfertigkeit Gehörloser 
Aus Untersuchungen an gehörlosen Schülern aus verschiedenen Ländern werden bedeutsame 
Leistungsnachteile für Gehörlose im Bereich mathematischen Wissens berichtet. So wurde 
schon 1957 in Großbritannien von der Nationalen Gesellschaft der Gehörlosen-Lehrer eine 
Studie über arithmetische Fertigkeiten an 246 gehörlosen Schülern vorgenommen (National 
Council of Teachers of the Deaf Research Committee, 1957). Anhand des Schonell 
Arithmetic Tests wurde das arithmetische Alter der gehörlosen Schüler, das durch 
Untersuchungen an hörenden Schüler festgelegt wurde, erfasst und mit dem chronologischen 
Alter verglichen. Entspricht beispielsweise das Rechenalter dem chronologischen, besitzt man 
ein durchschnittliches mathematisches Wissensniveau im Vergleich zu der Normstichprobe, 
den Hörenden. Gehörlose Schüler wiesen jedoch im Durchschnitt ein um zweieinhalb Jahre 
verzögertes Wissen auf. Das heißt, dass gehörlose Schüler im Mittel das gleiche arithmetische 
Wissen besitzen wie ein zweieinhalb Jahre jüngerer hörender Schüler. 
Wood et al. (1983, 1984) untersuchten mit Hilfe des Vernon-Miller Graded Arithmetic-
Mathematics Test in England und Wales Gehörlose an verschiedenen Einrichtungen: spezielle 
Schulen für Gehörlose, Sondereinrichtungen für Hörgeschädigte an Regelschulen und 
Regelschulen. Insgesamt erfassten sie 540 hörgeschädigte und eine Vergleichsgruppe von 465 
hörenden Schülern, die sich alle im letzten Schuljahr befanden und im Durchschnitt zwischen 
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15 und 16 Jahre alt waren. Das Testverfahren wurde von Wood et al. eingesetzt, da es wenig 
schriftsprachliche Inhalte enthält und das mathematische Alter erfasst. So sollte der Einfluss 
unterschiedlicher Lesefertigkeiten zwischen hörenden und gehörlosen Schülern auf das 
Verständnis der Testaufgaben und somit auf deren Lösungsverhalten gering gehalten werden. 
Die Autoren ermittelten auch den durchschnittlichen Hörverlust der hörgeschädigten Schüler 
in Abhängigkeit von der besuchten Schulform. Die Ergebnisse der umfangreichen Studie sind 
folgender Tabelle zu entnehmen. 
 
Schulart n Mittlerer 
Hörverlust (dB) 
Mittleres 
Rechenalter 
(Jahre) 
Gehörlose an special schools 
 
296 92  12,1 
Hörgeschädigte 
Sondereinrichtungen  
für Hörgeschädigte 
136 68  12,8 
Hörgeschädigte  
an Regelschulen 
135 48  14,0 
Hörende an Regelschulen 
 
465 ------- 15,5 
Tab. 29: Mittleres Rechenalter und mittlerer Hörverlust in dB für hörgeschädigte Schüler 
verschiedenen Schultyps und hörende Regelschüler, Alter der Probanden zwischen 15 und 16 
Jahren 
 
Hörende Schüler wiesen signifikant bessere Mathematikleistungen im Vergleich zu den 
gehörlosen bzw. schwerhörigen Schülern auf Sondereinrichtungen auf. Sie sind ihnen 
bezogen auf ihre mathematische Kompetenz ungefähr drei Jahre voraus. Zwischen 
Hörgeschädigten auf Sondereinrichtungen und Gehörlosen wird der mittlere 
Leistungsunterschied nicht signifikant. Leichter Hörgeschädigte, die Regelschulen besuchen, 
weisen signifikant bessere Leistungen als Hörgeschädigte bzw. Gehörlose an 
Sondereinrichtungen auf, aber auch signifikant niedrigere als ihre hörenden Mitschüler. 
Auch Untersuchungen aus weiteren Ländern berichten deutliche mittlere 
Leistungsunterschiede zwischen hörenden und gehörlosen Schülern. So wurde der Stanford 
Achievement Test an Gehörlosen und schwerhörigen Schülern eingesetzt, um eine eigene 
Normierung für diese Populationen zu erstellen (Traxler, 2000). Von der 14jährigen 
Hörgeschädigten erreichten 80% nur maximal das Basis-Niveau Hörender für den Teil 
„Problem-Lösen“, während sie für den Bereich „Prozeduren“ zu 80% unter dem Basis-Niveau 
Hörender lagen. In einer Studie aus Norwegen schnitten Gehörlose besser ab als in den vorher 
geschilderten Untersuchungen, erlangten aber auch hier signifikant niedrigere Ergebnisse als 
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Hörende (Frostad, 1996). Lediglich 37,5% der gehörlosen Probanden erzielten im Vergleich 
zu Hörende durchschnittliche bzw. höhere Scores.  
 
2.1.2 Mathematische Kompetenzen Gehörloser verschieden oder verzögert? 
In Anbetracht der Tatsache, dass Gehörlose deutlich niedrigere Testwerte als Hörende in 
mathematischen Testverfahren erreichen, drängt sich die Frage auf, ob diese Testverfahren bei 
beiden Populationen wirklich das Gleiche messen. Wenn bei Gehörlosen mathematische 
Fertigkeiten anders organisiert, Zahlen anders verarbeitet werden, ein - wie auch immer 
geartetes - anderes mathematisches Verständnis vorliegt, erfassen die Items der Rechentests, 
die für Hörende konstruiert wurden, nicht dasselbe Merkmal „mathematische Kompetenz“ bei 
Gehörlosen. Auf der anderen Seite können die Unterschiede aus einem - im Prinzip gleichen - 
Mathematikverständnis bzw. Verarbeitung auf einem im Vergleich zu Hörenden niedrigeren 
bzw. entwicklungsverzögerten Niveau resultieren. Um diese Frage zu beantworten, muss das 
Lösungsverhalten der beiden Populationen verglichen werden. Dies kann mit Hilfe einer 
Analyse der Schwierigkeiten bei der Lösung einer Aufgabe vorgenommen werde. Zeigen die 
Gehörlosen andere Leistungsmuster, so ist dies ein Hinweis auf eine andere Verarbeitung. 
Werden gleiche relative Fehleranzahlen je Item wie bei Hörenden produziert, weist dies auf 
grundsätzlich gleiche Verarbeitung, jedoch auf ein niedrigeres Leistungsniveau hin. 
 
2.1.3 Gehörlosigkeit und mathematische Fertigkeiten, ein direkter Zusammenhang? 
Wie in dem vorangegangenen Abschnitt beschrieben, liegen die Rechenfertigkeiten 
Gehörloser in den internationalen Studien im Mittel weit unter denen Hörender. Wenn dieser 
Leistungsunterschied nicht auf eine grundlegend verschiedene Art der Verarbeitung der 
mathematischen Inhalte resultieren sollte, sondern auf einen verzögerten Erwerb dieser 
Fähigkeiten bzw. auf ein niedrigeres Niveau der – im Prinzip gleichen – mathematischen 
Kompetenzen zurück zu führen ist, worin liegen die Gründe für das im Vergleich zu 
Hörenden sehr niedrigem Niveau mathematischer Kompetenzen bei Gehörlosen? 
Eine mögliche Erklärung ist, dass es einen direkten Zusammenhang zwischen Gehörlosigkeit 
und der Schwierigkeit, mathematische Kompetenzen zu erwerben, gibt, der diesen 
Zusammenhang unvermeidlich determiniert. Gehörlosigkeit per se wäre folglich der Grund 
für niedrige mathematische Kompetenzen. Dieser Hypothese zur Folge muss der Grad der 
Hörschädigung einen Einfluss auf das Niveau der mathematischen Kompetenzen haben.  
Die in Abschnitt 2.1.1 aufgeführte Studie von Wood (1983) an über 500 hörgeschädigten 
Schülern fand keinen eindeutigen Zusammenhang zwischen Grad der Hörschädigung und 
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mathematischer Kompetenz (Rechenalter). Hörgeschädigte aus Sondereinrichtungen für 
Hörgeschädigte, die im Mittel einen Hörverlust von 68dB aufweisen, verfügen nur über 
geringfügig höhere mathematische Fertigkeiten im Vergleich zu Gehörlosen von „spezial 
schools“, für die 92dB an mittleren Hörverlust angegeben sind. Wollman (1965) und Nunes et 
al. (1998) fanden in ihren Untersuchungen keine Korrelationen zwischen dem Ausmaß der 
Hörschädigung und mathematischen Fertigkeiten.  
 
2.2 ATBG-Untersuchungen zur Rechenfertigkeit deutscher Gehörloser 
2.2.1 Einleitung  
Studien an Gehörlosen, die den Leistungsvergleich zwischen Hörgeschädigten und Hörenden 
thematisieren, sind für den deutschsprachigen Raum bisher nicht veröffentlicht. Die Frage 
danach, ob sich die zuvor in Abschnitt 1.1 berichteten Leistungsunterschiede auch für 
deutsche Gehörlose zeigen, kann anhand der ATBG-Ergebnisse analysiert werden. Die 
ATBG-Testbatterie enthält zwei Verfahren, die die mathematischen Fertigkeiten in einer für 
Gehörlose modifizierten Version erheben: den Schweizer Rechentest für die 4.-6. Klasse 
(SRT4-GL) und den Rechentest RT9-GL. 
Mit Hilfe der an einer großen hörgeschädigten Stichprobe erhobenen Ergebnisse für diese 
zwei ATBG-Rechentestverfahren ist es möglich, die Rechenfertigkeiten deutscher Gehörloser 
zu analysieren, da es sich bei den Verfahren für Gehörlose um Modifikationen bestehender, 
an hörenden normierter Testverfahren handelt und so Populationsvergleiche zwischen 
Hörenden und Gehörlosen bezüglich der erfassten Merkmale angestellt werden können. Das 
ermöglicht die Untersuchung mehrerer Fragestellungen: 
Wie sehen die Leistungen deutscher Gehörloser im Vergleich zu Hörenden bezüglich 
mathematischer Fertigkeiten aus? Finden sich ähnliche Leistungsunterschiede wie bei den 
zuvor angeführten internationalen Studien? 
Da, wie in Teil II beschrieben, bei den Testungen mit dem ATBG auch bedeutsame Variablen 
der Probanden wie „Alter“, „Schulabschluss“, „Hörstatus“ usw. mit erhoben wurden, können 
diese zu einer Analyse des Einflusses dieser Variablen genutzt werden. Die ist wegen den 
Unterschieden der mittleren Ausprägungen in der hörenden und hörgeschädigten 
Normierungsstichprobe z.B. für die Variable „Alter“ von Bedeutung. 
Wenn signifikante Leistungsunterschiede gefunden werden, sind diese Unterschiede durch 
eine „andere Art der Mathematik“ in Gehörlosen bedingt oder sind die mathematischen 
Kompetenzen Gehörloser insgesamt einfach niedriger bzw. die Entwicklung mathematischer 
Kompetenzen verzögert? 
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Haben Gehörlose und Hörende bei den gleichen Aufgaben Schwierigkeiten mit dem Lösen 
dieser Aufgaben bzw. ein ähnliches Set von Aufgaben fällt ihnen leicht zu lösen, ist dies ein 
Hinweis auf eine ähnliche Verarbeitung, auf eine ähnliche Struktur der mathematischen 
Kompetenzen. Dies lässt sich über einen Vergleich der Schwierigkeitsindices der Items 
untersuchen (Lienert, 1998).  
Schließlich lässt sich auch die Hypothese, dass niedrigere Rechenfertigkeiten bei Gehörlosen 
durch ihre Gehörlosigkeit per se determiniert sind, anhand ATBG-Untersuchungen 
überprüfen. Bei einem deterministischen Zusammenhang muss der Grad der Hörschädigung – 
Gehörlos versus Schwerhörig – einen bedeutsamen Einfluss auf das Niveau der 
mathematischen Kompetenzen haben 
 
2.2.2 Methode: Mathematik-Testverfahren des ATBG 
- Der SRT4 (Lobeck und Blöchinger, 1990) überprüft die Mathematikleistung von Schülern 
am Ende der Klasse 4. Es gibt dazu noch zwei Variationen, den SRT5 und SRT6, deren 
Aufgabenmaterial jeweils die Mathematikleistung von Schülern am Ende der Klasse 5 bzw. 6 
abtesten. Der Test wurde nach schweizerischen Lehrplänen konzipiert, die sich von deutschen 
Lehrplänen unterscheiden. Der Test besteht insgesamt aus 44 Aufgaben, die den Bereichen 1. 
Kopfrechnen (12 Aufgaben), 2. Ungleichungen (6 Aufgaben), 3. Rechnen mit Maßeinheiten 
(4 Aufgaben), 4. Schriftliches Rechnen (5 Aufgaben), 5. Zuordnungen (6 Aufgaben), 6. 
Zahlenrätsel (3 Aufgaben), 7. Aufgabenabfolgen (2 Aufgaben), 8. Textaufgaben (6 Aufgaben) 
zugeordnet sind. Die Testperson bekommt zu den Bereichen 3 bis 8 Papier und Stift, gibt aber 
die Lösung immer am Rechner ein. Die Testperson darf außer Papier und einem Stift kein 
Hilfsmaterial verwenden.  
Modifikation: In der Papier-Bleistift-Version des SRT4 sollen verschiedene Aufgaben 
schriftlich gerechnet werden. Dies ist bei einer computergestützten Version nicht möglich. 
Die Testpersonen erhalten also nach dem Kopfrechnen in den beiden ersten Untertests (1. 
Kopfrechnen und 2. Ungleichungen) Papier und Stift, um die weiteren Aufgaben schriftlich 
lösen zu können, wobei das Ergebnis in den Rechner einzugeben ist. Hier muss in der Abfolge 
eindeutig zwischen Kopf- und schriftlichem Rechnen getrennt werden, was in der 
Ursprungsversion nicht der Fall ist. Aus diesem Grund wurde die Reihenfolge der Aufgaben 
modifiziert. Ein Item ist wegen kulturspezifischem Inhalt, Zuordnung von verschiedenen 
Anzahlen von Fudern zu Gewichtsangaben in Kilogramm, eliminiert worden. 
Die Normierung an hörenden schweizerischen Schülern ist, anders als bei der Computer-
gestützten ATBG-Version dem SRT4-GL, anhand der Papier-Bleistift-Version des SRT4 
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erhoben worden. Ein Vergleich beider Normierungen kann durch einen Versionseinfluss - 
Papier-Bleistift-Testung versus PC-Testung – beeinflusst sein.  
Zum SRT4 muss folgendes bemerkt werden: 
Der SRT4 wurde nach Lehrplänen der deutschsprachigen Schweiz konzipiert und an 
deutschsprachigen schweizerischen Schülern am Ende der Klasse 4 normiert. Aus 
verschiedenen Studien ist ein Leistungsvorteil schweizerischer gegenüber deutscher Schüler 
berichtet. In der PISA-Studie 2003 erreichen 15jährige schweizerische Schüler mit einen 
Mittelwert von 527 (SD=98) einen signifikant höheren Wert bezüglich der mathematischen 
Kompetenz als deutsche Schüler (MW=503, SD=103). Die mittleren Leistungsunterschiede 
können nach Prenzel et al. (2004) folgend interpretiert werden: „Staaten wie die Schweiz (527 
Punkte),... liegen zwischen 24 und 41 Punkten vor Deutschland, in einem Abstand, der in 
einem durchschnittlichen Kompetenzvorsprung von einem halben bis zu einem ganzen 
Schuljahr übersetzt werden kann“ (Prenzel et al., S.5).  
 
- Der RT9 überprüft Mathematikleistung von Hauptschülern am Ende der 9. Klasse bzw. 
Anfang der 10. Klasse sowie Jugendlichen zu Beginn einer Ausbildung oder Beschäftigung. 
Der von Bremm und Kühn entwickelte Test (1992) ist eine Modifikation des RT8+ von Fisch, 
Hylla und Süllwold (1965). Der RT9 wurde unter Berücksichtigung der Lehrpläne elf 
verschiedener Bundesländer (1974 bis 1990) und einem Bericht über die Lehrplankonferenz 
Mathematik Sekundarstufe I (Vonhoff, 1982) entwickelt. 
Der Test besteht aus insgesamt 39 Rechenaufgaben. Die Aufgaben sind unterteilt in die 
Bereiche Bruchrechnen (6 Aufgaben), Prozentrechnen (7 Aufgaben), Zinsrechnen (3 
Aufgaben), Gleichungen (4 Aufgaben), Potenzen und Wurzeln (4 Aufgaben), Rechnen mit 
Größen (15 Aufgaben).  
Die Testperson darf außer Papier und einem Stift kein Hilfsmaterial verwenden.  
Modifikationen: Wie auch im SRT4-GL darf die Testperson im RT9-GL Papier und Stift zur 
Lösung der Aufgaben verwenden. Die Antwort wird anschließend am Rechner eingegeben.  
Auch hier gilt es zu beachten, dass Normwerte für Hörende auf einer Papier-Bleistift-Version 
des Verfahrens beruhen, während die Normierung für Hörgeschädigte aus Ergebnissen der 
Computer-gestützten RT9-GL-Version gewonnen wurden. 
 
2.2.3 Ergebnisse des Fertigkeitsvergleichs für die ATBG-Mathematik-Tests 
Im Folgenden sind die Ergebnisse der Hörgeschädigten aus der ATBG-Normstichprobe für 
die zwei Mathematik-Testverfahren dargestellt. Die Leistungen der Hörgeschädigten aus der 
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ATBG-Normstichprobe werden jeweils mit den aus den Handbüchern der Testverfahren 
angegebenen Mittelwerten für Hörende dargestellt und auf signifikante Unterschiede geprüft. 
 
- Fertigkeitsunterschiede für den SRT4 
 
 
Abb. 13: Mittlere Leistungen gehörloser (ATBG) und hörender (Originaltest) Probanden in 
Rohwerten für den SRT4-GL 
 
 
Abb. 14: Prozentrangnormierung für Hörende (n=245) SRT4 und Prozentrangnormierung für 
die ATBG-Normstichprobe (n=427) SRT4-GL 
 
Im Schweizer Rechentest für die Klasse 4 erzielten die Hörgeschädigten der ATBG-
Normstichprobe einen arithmetischen Mittelwert von 22,8 (SD=11,7) Rohwertpunkten, der 
signifikant unter dem der hörenden Normierungsstichprobe von 28,8 (SD=8,7) liegt. Damit 
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liegen deutsche Hörgeschädigte im Mittel gut zwei Drittel der Standardabweichung der 
schweizerischen Verteilungskennwerte unter dem Mittelwert der schweizerischen Schüler. 
Ein durchschnittlicher hörgeschädigter Proband der ATBG-Normstichprobe erzielt so im 
Vergleich zu der Population der schweizerischen 4.-Klässler einen Prozentrang von 27. 
 
- Fertigkeitsunterschiede für den RT9 
 
 
Abb.15 : Mittlere Leistungen gehörloser (ATBG) und hörender (Originaltest) Probanden in 
Rohwerten für den RT9-GL 
 
 
Abb. 16: Prozentrangnormierung für Hörende (n=3099) RT9 und Prozentrangschätzung für 
die ATBG-Normstichprobe (n=211) RT9-GL 
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Im Rechentest RT9-GL wurden von den Hörgeschädigten der ATBG-Normstichprobe14 
(n=211) durchschnittlich 11,6 (SD=8,7) Items richtig beantwortet. Hauptschüler erzielten am 
Ende der 9. Klasse durchschnittlich 17,6 Rohwertpunkte (SD=7,8; n=3099). Die mittleren 
Leistungsunterschiede werden signifikant. Die Hörgeschädigten liegen damit im Schnitt vier 
Fünftel der Standardabweichung der Verteilungskennwerte hörender Hauptschulabsolventen 
unter deren Durchschnitt. Ein durchschnittlicher Hörgeschädigter liegt mit seiner Leistung 
zwischen den Prozenträngen 25 und 28 der hörenden Hauptschüler.  
 
- Einfluss der Variablen „Alter“ auf Fertigkeitsunterschiede für den SRT4 
Diese Leistungsunterschiede müssen mit Blick auf das Alter der Probanden näher beleuchtet 
werden. Der Zusammenhang zwischen Rechenfertigkeit, Testleistung im SRT4-GL und Alter 
(gruppiert) ist folgenden Graphiken zu entnehmen. 
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Abb. 17: Mittlere Testleistung Hörgeschädigter für den SRT4-GL in Abhängigkeit der 
Altersgruppenzugehörigkeit 
 
Die Normierung der hörenden Stichprobe setzt sich aus 500 Schülern der deutschsprachigen 
Schweiz am Ende des 4ten Schuljahres zusammen. Der Altersdurchschnitt ist nicht 
angegeben. Da in der Schweiz Schüler mit etwa 7 Jahren eingeschult werden, dürfte sich das 
Alter der hörenden Stichprobe um die 11 Jahre bewegen. Die Probanden der ATBG-
Normstichprobe setzten sich aus 203 14- bis 19jährigen, 66 20- bis 21jährigen, 70 30- bis 
39jährigen und 16 über 40jährigen zusammen. Der Altersdurchschnitt beträgt in der ATBG-
                                                 
14
 Die Ergebnisse Hörgeschädigter, die keine Angabe zum Schulabschluss gemacht haben oder keinen 
Schulabschluss haben, sind aus der Analyse ausgeschlossen worden, um sie mit den Ergebnissen Hörender 
vergleichen zu können. 
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Normstichprobe 23 Jahre (SD=9,1; Range 14-56 Jahre). Der Einfluss der Variablen 
Alter/Altersgruppe auf die Testleistung im SRT4-GL kann folgender Tabelle entnommen 
werden. 
 
 n Arithm. 
Mittel 
Standard-
abweichung 
Median Min Max Alterseinfluss 
SRT4-GL 
14-19 Jahre 
20-29 Jahre 
30-39 Jahre 
40 Jahre und 
älter 
Gesamt 
 
203 
66 
70 
16 
 
355 
 
21,4 
23,5 
23,7 
24,6 
 
22,4 
 
11,0 
11,8 
13,3 
11,9 
 
11,7 
 
22 
24 
24 
27 
 
23 
 
0 
2 
1 
4 
 
0 
 
41 
41 
44 
41 
 
44 
F(3,354)=1,19; 
p=.314 
n.s. 
 
Tab. 30: Einfluss der Variablen Alter/Altersgruppe auf die Testleistung im SRT4-GL 
 
In einer linearen Regressionsanalyse wird der Einfluss der Variablen Alter auf die Leistung 
im SRT4-GL bei einseitiger Testung, mit steigendem Alter verbessert sich die 
Rechenfertigkeit signifikant (stBeta=.095; t(354)=1,796; p=.07). 
 
- Einfluss der Variablen „Alter“ auf Fertigkeitsunterschiede für den RT9 
Wie die der Darstellung der Ergebnisse für den SRT4 ist auch hier der Unterschied im Alter 
der hörenden Probanden (Altersmittel 15,2 Jahre, zwischen 13 und 19 Jahren variierend) und 
der Hörgeschädigten anzumerken.  
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Abb. 18: Mittlere Testleistung Hörgeschädigter für den RT9-GL in Abhängigkeit der 
Altersgruppenzugehörigkeit 
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Die Hörgeschädigten der ATBG-Normstichprobe verteilen sich auf die Altersgruppen wie 
folgt: 103 14- bis 19jährige, 50 20- bis 21jährige, 30 30- bis 39jährige und 9 über 40jährige. 
Der Altersdurchschnitt für, die Probanden, die den RT9-GL in der ATBG-Normstichprobe 
bearbeitet haben, beträgt 23 Jahre (SD=8,1; Range 15-55 Jahre). Der Einfluss der Variablen 
Alter bzw. Zugehörigkeit zu einer Altersgruppe hat keinen signifikanten Einfluss auf die 
Testleistung: 
 
 n Arithm. 
Mittel 
Standard-
abweichung 
Median Min Max  
RT9-GL 
14-19Jahre 
20-29Jahre 
30-39Jahre 
40Jahre und 
älter 
Gesamt 
 
103 
50 
30 
9 
 
192 
 
11,2 
10,8 
12,1 
13,9 
 
11,3 
 
7,7 
8,9 
12,1 
7,5 
 
8,7 
 
9 
9 
8 
14 
 
9 
 
0 
1 
0 
1 
 
0 
 
33 
37 
37 
26 
 
37 
F(3,191)=0,42; 
p=.738 
n.s. 
 
 
Tab. 31: Einfluss der Variablen Alter/Altersgruppe auf die Testleistung im RT9-GL 
 
In einer linearen, regressionsanalytischen Analyse wird der Einfluss der Variablen Alter auf 
die Leistung im RT9-GL ebenfalls nicht signifikant (stBeta=.059; t(191)=0,812; p=.41). 
 
- Einfluss der Variablen „Schulabschluss“ auf Fertigkeitsunterschiede für den RT9 
Die ATBG-Normstichprobe, die den RT9-GL bearbeitet hat, setzt sich aus Hörgeschädigten 
aus unterschiedlichen Schulsystemen zusammen: 9 Probanden haben keinen Abschluss, 84 
haben einen Hauptschulabschluss, 86 haben einen Realschulabschluss bzw. besuchen 
mindestens die 9. Klasse Realschule und 9 Probanden gaben an, einen Abschluss abgelegt zu 
haben, der ein höheres Schulniveau als Realschule beinhalte. Stellt man die Ergebnisse der 
Hörgeschädigten mit Hauptschulabschluss den der hörenden Hauptschüler gegenüber, ergibt 
sich ein noch dramatischeres Bild: 
7,6 Rohwertpunkte (SD=6,1) erzielen die Hörgeschädigten im Mittel, 17,6 die hörenden 
Hauptschüler (SD=7,8).  
Noch größer fällt der Leistungsunterschied aus, wenn man hörende Realschüler am Ende der 
9. Klasse als Vergleichspopulation heranzieht (n=92). Sie erreichten im Mittel 20,8 
Rohwertpunkte (SD=5,4) und damit ein signifikant höheres Ergebnis als das ATBG-
Normstichprobenmittel (M=11,4; SD=8,7). Ein durchschnittlicher hörgeschädigter Proband 
der ATBG-Normstichprobe erzielt mit seinem Testwert eine niedrigere Rechenleistung als 
alle der 92 hörenden Realschüler, die in die Normierung eingerechnet wurden. 
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Die Hörgeschädigten der ATBG-Normstichprobe, die einen Realschulabschluss haben bzw. 
mindestens die 9. Klasse Realschule besuchen (n=86), erzielen im Mittel 15,0 Rohwertpunkte 
(SD=7,9). Damit liegen sie im Mittel gut eine Standardabweichung der Verteilungskennwerte 
der hörenden Realschüler unter deren durchschnittlicher Leistung. Die Leistung eines 
durchschnittlichen hörgeschädigten Realschülers bzw. Realschulabsolventen ergibt einen 
Prozentrang von 19 bezogen auf die Leistung hörender Realschüler. 
 
- Vergleich der Lösungsmuster Hörender und Gehörloser für den SRT4 
Für den SRT4 ergibt sich folgendes Bild, wenn man die fünf schwierigsten Aufgaben für 
Hörende den fünf schwierigsten für Gehörlose gegenüberstellt. Vier Aufgaben finden sich in 
beiden Sets der fünf schwierigsten Aufgaben wieder. 
 
Aufgabennummer 
Im SRT4 original 
Aufgabe Indizes der 5 
schwierigsten 
Aufgaben Hörend 
Indizes der 5 
schwierigsten 
Aufgaben Gehörlos 
44 Textaufgabe .21 .27 
13 Rechnen Maßeinheiten .31 .21 
43 Textaufgabe .31 .31 
34 Zuordnung .36 .33* 
20 Kopfrechnen .39 .23 
12 Rechnen Maßeinheiten .50* .23 
* := gehört nicht zum jeweiligen Set der 5schwersten Aufgaben  
Tab. 32: Aufgabennummer, -Art und Indizes für Hörende und Gehörlose der 5 schwierigsten 
Aufgaben für den SRT4 
 
Für die Gegenüberstellung der leichtesten Aufgaben ergibt sich ein ganz ähnliches Bild. Auch 
in Bezug auf die leichtesten Aufgaben finden sich vier Aufgaben in beiden Sets der fünf 
leichtesten Aufgaben wieder.  
 
Aufgabennummern 
im SRT4 original 
Aufgabe Indizes der 5 
leichtesten Aufgaben 
Hörend 
Indizes der 5 
leichtesten Aufgaben 
Gehörlos 
3 Kopfrechnen .95 .72 
7 Schriftliches Rechnen .92 .72 
2 Schriftliches Rechnen .90 .77 
5 Schriftliches Rechnen .88 .64* 
8 Schriftliches Rechnen .87 .69 
18 Kopfrechnen .74* .71 
* := gehört nicht zum jeweiligen Set der 5 leichtesten Aufgaben 
Tab. 33: Aufgabennummer, -Art und Indizes für Hörende und Gehörlose der 5 leichtesten 
Aufgaben für den SRT4 und SRT4-GL 
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Aufgabenschwierigkeit hörende Schüler Ende der Klasse 4 Aufgabenschwierigkeit Hörgeschädigte der ATBG-Normstichprobe
 
Abb. 19: Aufgabenschwierigkeiten für Hörende im SRT4 (4.-Klasse) und Hörgeschädigte der 
ATBG-Normstichprobe im SRT4-GL für alle Items 
 
 
- Vergleich der Lösungsmuster Hörender und Gehörloser für den RT9 
Für den RT9 wurden die 10 schwierigsten Aufgaben für Hörende (Hauptschüler) den 10 
schwierigsten Aufgaben für Gehörlose gegenübergestellt, da diese 10 Aufgaben in einem 
engen Range von .19 bis .24 bezüglich ihrer Schwierigkeitsindices bei Hörenden liegen.  
 
Aufgabennummern 
im RT9 
Aufgabe Indizes der 10 
schwierigsten 
Aufgaben Hörend 
Indizes der 10 
schwierigsten 
Aufgaben Gehörlos 
34 Rechnen Maßeinheiten .19 .11 
37 Rechnen Maßeinheiten .20 .13 
39 Rechnen Maßeinheiten .20 .13 
18 Gleichungen .20 .16* 
12 Prozentrechnung .21 .12 
20 Gleichungen .21 .17* 
11 Prozentrechnung .22 .11 
16 Zinsrechnung .22 .07 
15 Zinsrechnung .22 .09 
36 Rechnen Maßeinheiten .24 .07 
8 Prozentrechnung .26* .13 
13 Prozentrechnung .25* .20 
* := gehört nicht zum jeweiligen Set der 10 schwersten Aufgaben  
Tab. 34: Aufgabennummer, -Art und Indizes für Hörende und Gehörlose der 10 schwierigsten 
Aufgaben für den RT9 und RT9-GL 
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Der folgenden Tabelle kann die Übereinstimmung der 10 leichtesten Aufgaben für Hörende 
und Gehörlos entnommen werden. 
 
Aufgabennummern 
im RT9 
Aufgabe Indizes der 10 
leichtesten Aufgaben 
Hörend 
Indizes der 10 
leichtesten Aufgaben 
Gehörlos 
22 Potenzen und Wurzeln .88 .50 
9 Prozentrechnung .79 .52 
5 Bruchrechnen .78 .67 
1 Bruchrechnen .78 .54 
17 Gleichungen .75 .73 
4 Bruchrechnen .72 .54 
6 Bruchrechnen .70 .44* 
24 Potenzen und Wurzeln .69 .36* 
2 Bruchrechnen .68 .53 
10 Prozentrechnung .68 .47 
19 Gleichungen .52* .53 
21 Potenzen und Wurzeln .64* .52 
* := gehört nicht zum jeweiligen Set der 10 leichtesten Aufgaben 
Tab.35 : Aufgabennummer, -Art und Indizes für Hörende und Gehörlose der 10 leichtesten 
Aufgaben für den RT9 und RT9-GL 
 
Sowohl für die 10 schwierigsten als auch für die 10 leichtesten Aufgaben gab es eine 
Übereinstimmung von jeweils 8 Aufgaben. Hörende wie Gehörlose haben mit den gleichen 
Aufgaben - und den dahinter liegenden Operationen - Probleme bzw. ihnen fallen die gleichen 
Aufgaben leicht zu lösen. Die durchwegs höheren Lösungswahrscheinlichkeiten Hörender 
resultieren aus ihrem höheren Leistungsniveau. 
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Abb. 20: Aufgabenschwierigkeiten für Hörende im RT9 (Hauptschüler) und Hörgeschädigte 
der ATBG-Normstichprobe im RT9-GL für alle Items 
 
- Einfluss der Variablen „Hörstatus“ auf die mittlere Leistung im SRT4 und RT9 
Für die ATBG-Testverfahren SRT4-GL und RT9-GL sind die Leistungen Gehörloser und 
Schwerhöriger, die im Mittel einen geringeren Ausmaß an Hörverlust aufweisen, in der 
folgenden Tabelle dargestellt. 
 
 n Arithm. 
Mittel 
Standard-
abweichung 
Median Min Max  
SRT4-GL 
Gehörlos 
Schwerhörig 
Gesamt 
 
204 
89 
293 
 
21,2 
24,5 
22,2 
 
12,1 
11,2 
11,9 
 
21 
26 
22 
 
1 
0 
0 
 
44 
43 
44 
F(1,192)=4,7; 
p=.031 
 
 
RT9-GL 
Gehörlos 
Schwerhörig 
Gesamt 
 
105 
53 
158 
 
11,2 
11,7 
11,4 
 
9,5 
7,5 
8,9 
 
9 
10 
9 
 
0 
0 
0 
 
37 
30 
37 
F(1,157)=0,1; 
p=.783 
n.s. 
Tab. 36: Einfluss des Hörstatus auf die Testleistung im SRT4-GL und RT9-GL 
 
2.2.4 Diskussion 
- Rechenfertigkeiten Deutscher Gehörloser 
Es zeigt sich für beide Testverfahren ein eklatanter Leistungsunterschied zwischen Hörenden 
und deutschen Gehörlosen. Hörende Schüler weisen deutlich höhere mathematische 
Kompetenzen auf als gehörlose Jugendliche und Erwachsene.  
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Ein Einfluss der Testversion auf die Leistungsunterschiede - Papier-Bleistift bei den 
Hörenden und computergestützt bei Gehörlosen – kann nicht ausgeschlossen werden. So stellt 
die Eingabe des Ergebnisses in den PC für Hörgeschädigte eine zusätzliche Fehlerquelle dar. 
Zur Bearbeitung der Items konnten die hörgeschädigten ATBG-Probanden wie die hörenden 
Schüler Papier&Bleistift als Hilfe benutzten, so dass dort kein Effekt der Version zu erwarten 
ist. Das deutliche Ausmaß der Leistungsunterschiede lässt sich jedoch nicht auf einen 
möglichen Versionseffekt zurückführen. 
Bei der Analyse des Leistungsvorteils auf Seiten der Hörenden muss wegen des großen 
Altersunterschiedes der hörenden und gehörlosen Probanden die Variable „Alter“ mit 
einbezogen werden. Im SRT4-GL und RT9-GL ist die Tendenz zu beobachten, dass mit 
zunehmendem Alter die Leistung im Testverfahren zunimmt. Da der Einfluss des Alters für 
beide Tests – wenn man von einer Signifikanz beim SRT4 bei einseitiger linear 
regressionsanalytischen Testung absieht – nicht signifikant wird, bedeutet dies aber, dass der 
Vergleich hörender Schüler mit den im Mittel deutlich älteren Hörgeschädigten der ATBG-
Normstichprobe Leistungsunterschiede bezüglich mathematischer Kompetenzen vermutlich 
nicht unterschätzt. 
Anders herum kann argumentiert werden, dass hörende Schüler einen Vorteil haben, da sie 
die in den Tests abgeprüften Inhalte gerade gelernt haben, folglich dieses neu erworbene 
Wissen besser reproduzieren können und so bessere Testleistungen erzielen. Der SRT4 prüft 
Inhalte des Lehrplans der 4-ten Klasse ab und in die Normierung der Hörenden werden 
ausschließlich Schüler am Ende der 4-ten Klasse eingerechnet. Das gleiche gilt für den RT9, 
sowohl für die Normierungsuntersuchung an den Haupt- als auch an den Realschülern. Dass 
dies bei Hörgeschädigten gerade nicht der Fall ist – sonst müssten die Hörgeschädigten der 
Altersgruppe von 14 bis 19 Jahren bessere Leistungen erzielen als ältere gehörlose Probanden, 
da sich diese noch in der Schule befinden bzw. erst vor kurzem die Schule verlassen haben – 
kann nicht zwingend entgegnet werden.  
Der SRT4 wurde an schweizerischen Schülern, die sich am Ende der Klasse 4 befanden, 
normiert. Wenn die in der Pisa-Studie 2003 berichteten Leistungsvorteile hörender 
schweizerischen Schüler von einem halben bis einem ganzen Jahr im Vergleich zu hörenden 
deutschen Schülern berücksichtigt werden, muss die Leistung Gehörloser mit denen hörender 
deutscher Schüler am Ende der Klasse 5 verglichen werden. So liegen erwachsene 
Hörgeschädigte auf bzw. unter dem Niveau von deutschen hörenden 5. Klässlern bezüglich 
ihrer mathematischen Kompetenz. 
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- Rechenfertigkeiten Deutscher Gehörloser im internationalen Vergleich 
Wie in den oben geschilderten Untersuchungen aus Großbritannien, den USA und aus 
Norwegen zeigen auch deutsche Gehörlose signifikant niedrigere Rechenfertigkeiten als 
Hörende. Eine Analyse über das Ausmaß der Rechenfertigkeitsunterschiede im 
internationalen Vergleich ist jedoch nur schwer möglich. Zum einen sind bei allen Studien 
verschiedene Testverfahren eingesetzt worden. Zum anderen beinhalteten die meisten 
ausländischen Studien Vergleiche hörender und hörgeschädigter Schüler, während die ATBG-
Normstichprobe Jugendliche und junge erwachsene Hörgeschädigte umfasst. Das bedeutsame 
Ausmaß der Rechenfertigkeitsunterschiede weist eher auf eine Übereinstimmung mit den in 
den USA (Traxler, 2000) und Großbritannien (National Council of Teachers of the Deaf 
Research Committee, 1957 und Wood et al., 1983) gefundenen Ergebnisse hin als auf die 
geringer ausgefallenen Fertigkeitsunterschiede, die aus der norwegischen Studie berichtet 
werden (Frostad, 1996). 
 
- Aufgabenschwierigkeiten bei Hörenden und Gehörlosen 
Um die Frage zu beantworten, ob mit den Rechentestverfahren bei Hörenden und Gehörlosen 
das gleiche Merkmal erfasst wurde, wurden die mittleren Aufgabenschwierigkeiten bei beiden 
Populationen verglichen. Bei dem Vergleich der Schwierigkeitsindices ist nicht die 
Übereinstimmung der absoluten Höhe der Indizes von Bedeutung, sondern das Verhältnis der 
Indizes zueinander. Die im Mittel deutlich niedrigeren Leistungen Gehörloser spiegeln sich 
auch in im Mittel niedrigeren Schwierigkeitsindizes wieder. Die Aufgaben sind für Gehörlose 
schwieriger zu lösen als für Hörende.  
Die hohe Übereinstimmung bei Hörenden und Hörgeschädigten bei den Leistungsmustern - so 
stimmen vier der fünf schwersten bzw. leichtesten Aufgaben beim SRT4 und acht der zehn 
schwersten bzw. leichtesten Aufgaben bei Hörenden und Hörgeschädigten überein – ist ein 
starkes Indiz dafür, dass die Verfahren bei beiden Populationen dasselbe Merkmal, 
Rechenfertigkeiten, erfassen. Die gefundenen mittleren Leistungsunterschiede bilden folglich 
ein unterschiedliches Rechenniveau in beiden Populationen ab. 
 
- Deterministischer Zusammenhang „Gehörlosigkeit“ und „Rechenfertigkeiten“ 
Um die Frage zu beantworten, ob es einen deterministischen Zusammenhang zwischen 
Rechenfertigkeiten und Gehörlosigkeit gibt, der dann auch für die niedrige Ausprägung 
mittlerer Rechenfertigkeiten bei Hörgeschädigten verantwortlich zeichnet, wurde der Einfluss 
des Grads der Hörschädigung, schwerhörig versus gehörlos, untersucht. Für die ATBG-
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Testverfahren zeigt sich ein uneinheitliches Bild. Im SRT4-GL sind Schwerhörige signifikant 
besser, im RT9-GL zeigt sich dieser Zusammenhang nicht überzufällig.  
Nach den Ergebnisse der ATBG-Testverfahren und den genannten Studien kann der Hörstatus 
einen Einfluss auf mathematische Fertigkeiten bzw. das Erlernen dieser Fertigkeiten haben. 
Ein direkter kausaler Zusammenhang müsste sich jedoch durchgängig zeigen. So ist es sehr 
wahrscheinlich, dass nicht Gehörlosigkeit per se für die Probleme beim Mathematiklernen 
Gehörloser verantwortlich ist, sondern andere, mit der Gehörlosigkeit verbundene Faktoren. 
In den folgenden Kapiteln sollen solche Faktoren identifiziert und deren Einfluss untersucht 
und diskutiert werden. 
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3. Studie zum Zusammenhang von Rechenfertigkeiten und Fähigkeiten 
bei Gehörlosen 
3.1 Ergebnisse aus Untersuchungen zum Fähigkeitsstand Gehörloser 
Auf der Suche nach Faktoren, die sich für die niedrigen mathematischen Kompetenzen 
Gehörloser verantwortlich zeichnen, wird schnell die Frage nach der intellektuellen 
Leistungskapazität dieser Population gestellt. Die intellektuelle Leistungskapazität bzw. 
Intelligenz einer Person stellt die Grundlage zum Erwerb von Wissen dar. Dies gilt auch für 
den Erwerb mathematischen Wissens. Intelligenz korreliert hoch mit Wissenserwerb. Wenn 
dies in gleichem Maße für die Population der Gehörlosen gilt, kann als Ursache für den 
niedrigeren mathematischen Wissenserwerb der Faktor „Intelligenz“ identifiziert werden, der 
dann im Mittel bei Gehörlosen niedriger ausgeprägt sein müsste, als dies bei Hörenden der 
Fall ist. Im Folgenden sollen andere Studien zur Erfassung der Intelligenz bei Gehörlosen und 
Ergebnisse aus der ATBG-Testbatterie angeführt werden, um den Einfluss des Faktors 
„Intelligenz“ auf die mathematischen Fertigkeiten für die Population der Hörgeschädigten 
abzuschätzen. 
 
3.1.1 Intelligenzuntersuchungen bei Gehörlosen 
Zum Thema „Intelligenz und Gehörlosigkeit“ gibt es, angefangen bei der Untersuchung von 
Pintner zur Binet-Skala (1915), eine große Anzahl von englischsprachigen Studien. Die 
Untersuchungen unterscheiden sich hinsichtlich methodischer Faktoren, wie Art der 
gewählten Testverfahren, Anweisungsmodalität, verwendeter Normen usw. beträchtlich.  
Braden (1994) unterzog 208 Studien aus den Jahren 1915 bis 1990, die 243 unabhängigen 
Stichproben mit insgesamt 171.517 hörgeschädigten Probanden umfassen und in 324 
Testungen mittlere IQs berichten, einer aufwendigen Meta-Analyse. Braden schloss 
veröffentlichte und unveröffentlichte Studien ein, die identifizierbare Intelligenztestverfahren 
mit quantitativen oder qualitativen Leistungsbeschreibungen beinhalten und Hörgeschädigte 
getrennt von Hörenden untersuchen. Die Testwerte wurden in die Standard IQ-Skala 
konvertiert. In einer bibliometrischen Analyse bestimmte Braden den Zusammenhang „Jahr 
der Erhebung der Studie“ und „mittlerer IQ“. Er fand einen positiven Zusammenhang (r=.25; 
p<.001), je neuer die Studie, desto höher der gefundene mittlere IQ der Gehörlosen. 
Außerdem wies er für die Verteilung der mittleren IQs bezogen auf die Stichprobengröße (4 
bis 21.307 hörgeschädigte Probanden, Median der Stichprobengröße =60,5) eine gute 
Übereinstimmung mit einer Normalverteilung mit dem Mittelwert über alle Testverfahren von 
M=97,14 bei der SD=10,79 nach (chi2(192)=129,40, n.s.). 
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3.1.2 Einfluss der Testart auf Intelligenzuntersuchungen bei Gehörlosen 
Braden teilte die Ergebnisse nach der Art der verwendeten Tests auf. Er unterschied (a) 
verbale Tests, (b) nonverbale Performance-Tests, (c) nonverbale Testverfahren ohne 
motorische Komponente sowie (d) Testverfahren ohne genaue Angaben. Performance-Tests 
sind nonverbale Testverfahren, bei denen vom Probanden – im Gegensatz zu den 
Testverfahren ohne motorische Komponente – Antworten im Sinne einer aktiven 
Manipulation des Aufgabenmaterials (z.B. Puzzle vervollständigen) verlangt wird. Die 
Wechsler Performance Skala war das meist verwendete Performance-Testsverfahren, Raven´s 
Progressive Matrices das meist verwendete Verfahren ohne motorische Komponente zur 
Erfassung der nonverbalen Intelligenz. 
Bedeutsam - gerade für die Untersuchung Gehörloser - ist die Unterscheidung in verbale und 
nonverbale Intelligenztestverfahren. In verbalen Intelligenztest wird die Fähigkeit zum 
verbalen Reasoning erfasst. Um Probanden bezüglich dieses Merkmals zu erfassen – und 
nicht bezüglich des Merkmals „Erfahrung mit verbalen Inhalten bzw. Sprache“, muss 
vorausgesetzt werden, dass die Probanden die gleiche Erfahrung im Umgang mit verbalen 
Inhalten der Testverfahren haben, Wortschatz, Beziehungen zwischen Wortklassen, 
allgemeinen Informationen usw. Da Gehörlose infolge ihres Hörverlustes nicht über dieselben 
Möglichkeiten verfügen, verbale Erfahrungen zu machen, ist die Anwendung verbaler Skalen 
und Intelligenztestverfahren bei Gehörlosen äußerst problematisch (Sullivan et al., 1979). 
Infolge der sprachlichen Deprivation und eines im Vergleich zu Hörenden verzögerten 
Spracherwerbs, den die meisten Gehörlosen aufgrund ihres Hörstatus erleben, werden bei 
verbalen Intelligenztestverfahren für Gehörlose niedrigere Testleistungen erwartet als bei 
Hörenden.  
Die Analyse von 32 verbalen Intelligenztests aus der Gesamtstichprobe der von Braden 
gesammelten Intelligenztests an Gehörlosen bestätigt diese Hypothese. Hörgeschädigte liegen 
bezüglich ihrer mittleren Leistung in verbalen Intelligenztests (M=85,5; SD=9,5) signifikant 
unter der Hörender (M=100; SD=15; t(31)=-8,8; p<.0001). Auch der Unterschied zwischen 
den mittleren Leistung in verbalen Intelligenztests und den mittleren Leistungen in den 
nonverbalen (performance und motor-free-) Testverfahren sowie den Verfahren ohne genaue 
Angaben wird für Hörgeschädigte signifikant (F(3, 323)=21,8; p<.0001). Im Folgenden sind die 
Ergebnisse der Meta-Analyse über Intelligenzuntersuchungen an Hörgeschädigten nach 
Aufgabenart getrennt angegeben. 
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Mittlere IQs aus Untersuchungen an Hörgeschädigten  Mittlerer IQ 
für Hörende Verbale 
Intelligenz 
Testverfahren 
Nonverbale 
Performance 
Testverfahren 
Nonverbale 
Motor-free 
Testverfahren 
Unbekannte 
Testform 
Mittelwert 
Standard-
abweichung 
Anzahl der 
Studien 
M=100 
 
M=85,54* 
SD=9,54 
 
k=32 
M=99,95 
SD=10,52 
 
k=195 
M=94,57* 
SD=7,97 
 
k=77 
M=98,17 
SD=10,47 
 
k=120 
*signifikante Abweichung vom Mittel Hörender  
Tab. 37: Mittelwerte der in Untersuchungen an Hörgeschädigten gefundenen IQs, nach 
Testform getrennt (Braden, 1994) 
 
Während es zwischen mittleren IQs aus nonverbalen Performance-Testverfahren Gehörloser 
und dem Mittel bei solchen Testverfahren bei Hörenden (M=100) keine signifikanten 
Unterschiede gibt (t(194)=-0,07, n.s.), liegen die IQs Gehörloser aus nonverbalen 
Testverfahren ohne motorische Komponente überzufällig darunter (t(76)=-5,98; p<.0001). 
Auch die mittleren Leistungen zwischen den zwei verschiedenen Formen nonverbaler 
Intelligenztestverfahren innerhalb der vier, von Braden differenzierten Aufgabenformen, 
unterscheiden sich signifikant (F(3,320)=21,8; p<.0001). 
Aus folgender Tabelle können die mittleren Standardabweichungen getrennt nach 
Aufgabenart entnommen werden, um Übereinstimmungen bei der Verteilung der IQs bei 
beiden Populationen beurteilen zu können. 
 
Mittlere SDs aus Untersuchungen an Hörgeschädigten  Mittlere 
Standardab-
weichung 
SD für 
Hörende 
Verbale 
Intelligenz 
Testverfahren 
Nonverbale 
Performance 
Testverfahren 
Nonverbale 
Motor-free 
Testverfahren 
Unbekannte 
Testform 
Mittelwert der 
Standardabweichung 
Standardabweichung 
SD 
Anzahl der Studien, 
die SD angegeben 
MSD=15 
 
MSD=12,84* 
 
SDSD=3,26 
 
MSD=15,36 
 
SDSD=10,52 
 
k=119 
MSD=15,95 
 
SDSD=3,64 
 
k=51 
MSD=17,35 
 
SDSD=3,01 
 
k=8 
*signifikante Abweichung vom Mittel Hörender 
Tab. 38: Mittelwerte der in Untersuchungen an Hörgeschädigten gefundenen 
Standardabweichungen, nach Testform getrennt (Braden, 1994) 
 
Die mittleren Standardabweichungen Hörender und Hörgeschädigter unterscheiden sich nur 
für die verbalen Intelligenztestverfahren signifikant (F(3,198)=5,71; p<.001). Das bedeutet, 
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dass – anders als für verbale Testverfahren – die Verteilung der nonverbalen IQs sowohl für 
Hörende als auch Gehörlose ähnlich breit ist. 
Hörgeschädigte haben im Vergleich zu Hörenden niedrigere, anders verteilte verbale IQs, 
jedoch vergleichbare, ähnlich verteilte nonverbale IQs. Bei nonverbalen IQs hat die 
Aufgabenform (Performance versus Aufgaben ohne motorische Komponente) einen Einfluss 
auf die Leistung. Für den Leistungsvorteil Gehörloser bei nonverbalen Performance 
Testverfahren gegenüber Verfahren ohne motorische Komponente führt Braden drei 
Hypothesen auf:  
a) manuelle Geschicklichkeit Gehörloser unterstützt Leistung in Performance Testverfahren. 
Braden (1987) führt in Untersuchungen von Gehörlosen, die gehörlose Eltern haben und mit 
Gebärdensprache aufgewachsen sind (Gehörlose 2. Generation), an, dass diese infolge der 
extensiven Übung in manueller Kommunikation über größere manuelle Geschicklichkeit 
verfügen, die einen Teil des Leistungsvorteils gegenüber Gehörlosen 1. Generation in Fertig- 
und Fähigkeitstestverfahren aufklären könne. Da alle Gehörlose im Laufe ihres Lebens mit 
Gebärdensprache in Kontakt kommen und so ihre manuelle Geschicklichkeit gegenüber 
Hörenden verbessern, wirkt sich dieser Vorteil – wenn auch in unterschiedlichem Ausmaß – 
auf die gesamte Population der Gehörlosen aus. 
b) die Fähigkeit zur verbalen Mediation ist bei Gehörlosen im Mittel geringer ausgeprägt und 
diese ist in größerem Ausmaß zur Lösung von Aufgaben ohne motorische Komponente nötig. 
Conrad (1979) konnte zeigen, dass Gehörlose mit höheren internalen Sprachfertigkeiten 
bessere Leistungen in nonverbalen Verfahren ohne motorische Komponente zeigen als solche 
Gehörlose, die über ein geringeres Maß an internalen Sprachfertigkeiten verfügen. 
c) Anweisungen sind für Testverfahren ohne motorische Komponente abstrakter, mehr auf 
Sprache gestützt als bei Performance-Tests, bei denen die Beantwortung eines Items besser 
demonstriert werden kann. Die Nicht-Passung der sprachlichen Modalität der 
schriftsprachlichen bzw. lautsprachlichen Anweisungen ist folglich für niedrigere Leistung 
verantwortlich. 
 
3.1.3 Einfluss der Anweisungsmodalität auf Intelligenzuntersuchungen bei Gehörlosen 
Dass die Modalität der Anweisung eines Testverfahrens einen Einfluss auf die Leistung der 
Probanden hat, wiesen Groetzinger und Rousey schon 1957 nach. Leistungsunterschiede 
zwischen Hörenden und Gehörlosen zeigten sich ihrer Untersuchung zufolge nur, wenn 
Hörenden die Testanleitungen via Lautsprache, Gehörlosen via Gesten gegeben wurden. 
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Wurden dagegen beiden Gruppen gestische Anweisungen vorgegeben, zeigte sich kein 
mittlerer Leistungsunterschied mehr.  
Den Einfluss der Modalität der Anweisung schätzt auch Braden in seiner Meta-Analyse ein. 
Auch wenn bei den meisten Untersuchungen keine Informationen über die Modalität der 
Testanleitung berichtet wurden, ergibt sich folgendes Bild. 
 
Modalität der Anweisung Anzahl der 
Untersuchungen 
Mittlere 
Testleistung in IQ 
Standard-
abweichung in IQ 
Oral/Lautsprache 36 93,60 10,70 
Schriftsprache 5 88,25 11,69 
Gestik/Pantomime 35 96,04 9,18 
total communication 19 94,41 10,49 
Lautsprache & Gebärdensprache 54 99,56 9,13 
unbekannt 175 97,88 11,33 
Tab. 39: Mittlere IQs Hörgeschädigter in Abhängigkeit der Anweisungsmodalität  
(Braden, 1994) 
 
Die mittleren Testleistungen der hörgeschädigten Probanden unterscheiden sich signifikant, je 
nachdem was für eine Art der Anleitung gegeben wurde (F(5,318)=2,54, p<.05). Die 
Bedingungen „total communication“ und „Laut- und Gebärdensprache gemischt“ wurden 
getrennt, da unter ersterem ein rigides Übersetzen, im Sinne einer Wort für Wort Übersetzung 
der Anweisung von englischer Laut- bzw. Schriftsprache in einzelne Gebärden, verstanden 
wird. In der Bedingung „Laut- und Gebärdensprache gemischt“ wurde zum natürlichen 
Gebärden zusätzlich begleitende Lautsprache eingesetzt.  
Diese Ergebnisse stützen die in Abschnitt 2.1.2 aufgeführte Hypothese c), die den Einfluss der 
für Gehörlose oft ungeeigneten Art bzw. Modalität der Anweisung auf die Testleistung 
betont. Dieser Einfluss wirkt sich stärker auf Verfahren ohne motorische Komponente als auf 
Performance-Testverfahren aus, da hier die Aufgabenstellung durch aktives Handeln erfahren 
werden kann. 
 
3.2 ATBG-Untersuchungen zum Fähigkeitsstand Gehörloser 
3.2.1 Einleitung 
Im ersten Kapitel wurden zwei Fertigkeitstestverfahren aus dem ATBG herausgegriffen bzw. 
die Ergebnisse der ATBG-Normstichprobe in diesen Testverfahren untersucht, um zu 
überprüfen, ob deutsche Gehörlose wie in internationalen Studien hinter den 
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Rechenleistungen Hörender zurückliegen. Ebenso soll nun für den Bereich der Fähigkeiten, 
genauer gesagt dem Bereich der nonverbalen Intelligenz, vorgegangen werden. 
Mit Hilfe der ATBG-Tetsverfahren aus dem Fähigkeitsbereich kann nun einerseits für 
deutsche Gehörlose untersucht werden, ob ihr mittleres nonverbales Intelligenzniveau dem 
von Hörenden entspricht bzw. ähnliche Befunde wie bei Braden vorzufinden sind. Zum 
anderen soll der Einfluss der Anweisungsmodalität überprüft werden. Im ATBG sind drei 
Arten von Anweisungen angeboten, so dass sich ein Hörgeschädigter der Modalität bedienen 
kann, die ein optimales Verständnis der Anweisung verspricht. Dementsprechend werden 
nonverbale IQs erwartet, die denen von Braden berichteten Untersuchungen für die 
Bedingung „Laut- und Gebärdensprache gemischt“ entsprechen. Wenn dies so zutrifft und 
Hörende und deutsche Gehörlose ein vergleichbares nonverbales Intelligenzniveau aufweisen, 
kann die Hypothese, dass die bei Gehörlosen gefundenen Fertigkeitsunterschiede auf 
Intelligenzunterschiede zurückzuführen sind, verworfen werden. 
 
3.2.2 Methode: ATBG-Fähigkeitstests 
Die ATBG-Testbatterie umfasst eine Reihe von Testverfahren, die verschiedene Fähigkeiten 
erfassen, die Kurzzeitgedächtnisspanne, das nonverbale Lernen, das räumliche 
Vorstellungsvermögen und die Fähigkeit zum logischen Denken. Letzteres wird mit Hilfe 
folgender Verfahren erhoben: Ravens´s Progressive Matrices als Standard Progressive 
Matrices für Gehörlose (SPM-GL) und Advanced Progressive Matrices für Gehörlose (APM-
GL) sowie der Zahlenfolgentest für Gehörlose (ZFT-GL), der im Original als Ergänzungstest 
zur Erfassung numerischer Fähigkeit zum Grundintelligenztest CFT 20 konzipiert wurde 
(Weiß, 1987). Diese Verfahren, die auch als nonverbale Intelligenztestverfahren ohne 
motorische Komponente bezeichnet werden, sollen im Folgenden bezüglich Inhalt, Aufbau 
und der Ergebnisse der ATBG-Normstichprobe näher dargestellt werden. 
 
- SPM-GL: Die Standardform des Progressiven Matrizen-Tests (SPM) von Raven, die seit 
1938 eingesetzt werden, stellt ein sprachfreies (bis auf Instruktion) und kulturfaires Verfahren 
zur Erfassung der Fähigkeit zu logischem Denken dar. Logisches Denken gilt als gesicherter 
Primärfaktor der fluiden Intelligenz, auch Reasoning genannt (Thurstone, 1944). Als Items 
werden Matrizen, die aus Mustern einfacher Strichzeichnungen oder Figuren bestehen, 
„abstrakte Denkaufgaben“, verwendet, die zur Lösung vor allem induktives Denken erfordern, 
also dem Schließen vom Speziellen (Muster in Items) auf Allgemeines (dem Muster zugrunde 
liegende Konstruktionsprinzipien). Zusammenhänge müssen erkannt und Schlussfolgerungen 
133 
gezogen werden, um geeignete Problemlösestrategien anzuwenden. In ersten Untersuchungen 
(Spearman, 1938) wurden die SPM als eines der reinsten Maße des g-Faktors bzw. der 
allgemeinen intellektuellen Leistungsfähigkeit beschrieben. Spätere faktorenanalytische 
Untersuchungen (Thurstone, 1944) ergaben jedoch, dass der größte Teil der Varianz durch 
den Faktor „induktives Denken“ aufgeklärt werden konnte. 
Der Test besteht insgesamt aus 60 Items, die in 5 Sätzen (A bis E) zu je 12 Aufgaben 
unterteilt sind. Die Testpersonen haben die Aufgabe, Muster aus einfachen Strichzeichnungen 
oder Figuren, die nach bestimmten Prinzipien aufgebaut sind, zu vervollständigen. Im 
Zielitem ist jeweils ein Teil des Musters ausgelassen. Aus den 6 oder 8 vorgegebenen 
Antwortvorschlägen soll die Testperson die korrekte Lösung herausfinden. 
Es ist möglich, die unterschiedlichsten Grade der kognitiven Fähigkeiten zu erfassen, nicht 
nur bei einer, sondern bei möglichst vielen Altersgruppen ohne Rücksicht auf Ausbildung, 
Nationalität oder Gesundheitszustand. Die SPM werden sowohl bei anthropologischen, 
genetischen und klinischen Studien verwendetet, als auch bei der Bildungs- und 
Berufsberatung. 
 
- ZFT-GL: Der Zahlenfolgentest (Weiß, 1987) ist als Ergänzungstest zum 
Grundintelligenztest CFT 20 konzipiert worden. Dem CFT 20 liegt das Intelligenzmodell von 
Cattell (Fluid ability, flüssige Intelligenz) zugrunde. Diese verbalen und numerischen 
Aufgaben sind im Sinne der „general crystallized intelligence“ faktorenanalytisch 
bestimmbar. Der Zahlenfolgetest ist der entsprechende Zusatztest für die numerische 
Dimension. Die Zahlenfolgen setzen nur das Beherrschen der Grundrechenarten voraus und 
enthalten möglichst kleine Zahlen als Anfang der Zahlenfolgen, so dass für Hörende keine 
aufwendigen Berechnungen zur Lösung erforderlich sind.  
Der Test besteht aus 21 Aufgaben, die jeweils eine Zahlenfolge von 6 Zahlen darbieten, zu 
denen die 7. Zahl gefunden werden soll. Diese wird aus 5 Lösungsmöglichkeiten ausgewählt. 
Der ZFT wird in der Schullaufbahnberatung und in der Berufseignungs- und 
Förderungsdiagnostik eingesetzt. Mit Hilfe des ZFT kann die numerische Dimension der 
„kristallisierten Intelligenz“ erfasst werden. Nach Cartell (1973, S.268) bezeichnet man damit 
„die Sammlung gelernter Kenntnisse, die sich ein Mensch angeeignet hat, indem er seine 
„flüssige Intelligenz“ beim Lernen in der Schule anwandte. Die „kristallisierte Intelligenz“ ist 
gewissermaßen das Endprodukt dessen, was „flüssige Intelligenz“ und Schulbesuch 
gemeinsam hervorgebracht haben“. Zusammen mit den Ergebnissen aus den Tests zur 
logischen Verarbeitungskapazität (SPM, APM) (nach Cartell Indikatoren für flüssige 
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Intelligenz) und den Ergebnissen aus den Rechentests (SRT4, RT9) erhält man eine genaue 
Bestandsaufnahme der numerischen Fähigkeiten bzw. Fertigkeiten einer Person, anhand derer 
man geeignete Schul- bzw. Berufsförderungsmaßnahmen für diesen Bereich ableiten kann.  
 
3.2.3 Ergebnisse des Fähigkeitsvergleichs für die ATBG-Tests  
 
- Fähigkeitsunterschiede für den SPM-GL 
 
 
Abb. 21: Mittlere Leistungen hörgeschädigter Probanden (ATBG-Normstichprobe) für die 
SPM-GL und hörender Probanden für die SPM, die nach Schulabschluss gematched wurden, 
aus Handbuch mit deutschen Normen (Heller, K.A., Kratzmeier H. & Lengfelder, A., 1998) 
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Abb. 22: Prozentrangnormierung für Hörende 15jährige (n=145) SPM und 
Prozentrangnormierung für die ATBG-Normstichprobe (n=427) SPM-GL 
 
Zum Vergleich mit der mittleren Leistung in der ATBG-Normstichprobe15 wurde das Mittel 
der Hörenden in Bezug auf die Verteilung der Schulanschlüsse in der ATBG-Normstichprobe 
gematcht. Entsprechend des Verhältnisses der in die Ermittlung des Hörgeschädigten Mittels 
eingegangenen Probanden - 263 Hörgeschädigte mit Hauptschulabschluss, 147 mit Realschul- 
und 16 mit höher als Realschulabschluss - wurde das arithmetische Mittel der Hörenden aus 
den Angaben des Handbuchs mit deutschen Normen (Heller, K.A., Kratzmeier H. & 
Lengfelder, A., 1998) gewichtet (M=47,31; SD=5,7). 
Der Mittelwertsunterschied - ein mittlerer Leistungsvorteil von 0,44 Rohwertpunkten auf 
Seiten der Hörgeschädigten - wird nicht signifikant (t(426)=1,384; p=.17). Die 
hörgeschädigten Probanden zeigen Leistungen bezüglich der nonverbalen Intelligenz, die auf 
dem Niveau Hörender liegen.  
Die hörenden Probanden, auf die sich das nach Schulabschluss gematchte arithmetische 
Mittel bezieht, stammen aus der 10. Klasse Haupt- und Realschule bzw. 12. Klasse 
Gymnasium. Sie sind somit im Mittel jünger als die ATBG-Normstichprobe (M=24,8 Jahre; 
Min=14; Max=56 Jahre). Der Altersrange der hörenden Schüler dürfte sich zwischen 15 und 
20 Jahren bewegen. Eine genaue Altersangabe ist den Normierungstabellen für 
unterschiedliche Schulformen aus dem deutschen Manuel (Heller et al., 1998) nicht zu 
entnehmen.  
                                                 
15
 Die Ergebnisse Hörgeschädigter, die keine Angabe zum Schulabschluss gemacht haben oder keinen 
Schulabschluss haben, sind aus der Analyse ausgeschlossen worden, um sie mit den Ergebnissen Hörender 
matchen zu können. 
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Abb. 23: Mittlere Testleistung Hörgeschädigter für den SPM-GL in Abhängigkeit der 
Altersgruppenzugehörigkeit 
 
Die Probanden der ATBG-Normstichprobe setzten sich aus 217 14- bis 19jährigen, 109 20- 
bis 21jährigen, 81 30- bis 39jährigen und 19 über 40jährigen zusammen. Bezüglich des Alters 
zeigte sich in der ATBG-Normstichprobe kein signifikanter Einfluss auf die Leistungen im 
SPM-GL (F(3,425)=1,721; p=.16). In einer linearen, regressionsanalytischen Analyse wird 
der Einfluss der Variablen Alter auf die Leistung im SPM-GL ebenfalls nicht signifikant 
(stBeta=-.035; t(425)=-0,714; p=.48). 
 
Im Matrizen-Test-Manual Band 1 & 2 von Heller et al. (1998) werden auch Normen für 
hörgeschädigte Schüler der Klasse 2 bis 10 angegeben. Hörgeschädigte Schüler der Klasse 10 
erzielen im Mittel 45,36 Rohwertpunkten (SD=6,19; n=11) und liegen damit signifikant unter 
dem Mittel der Hörgeschädigten in der ATBG-Normstichprobe (M=47,75; SD=6,6; 
t(426)=7,525; p<.001). Die Unterschiede sind jedoch wegen der sehr geringen Anzahl an 
Probanden in der von Heller berichteten Normierung (n=11) nur schwer interpretierbar. Auch 
ist keine Angabe darüber gemacht worden, welche Schulform die hörgeschädigten Probanden 
besuchen.  
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Abb. 24: Mittlere Testleistung Hörgeschädigter für die SPM-GL in Abhängigkeit des 
Schulabschlusses 
 
Die Probanden der ATBG-Normstichprobe für die SPM-GL setzten sich aus 263 
Hauptschülern bzw. Hauptschulabsolventen, 147 Realschülern bzw. Realschulabsolventen 
und 16 Hörgeschädigten, die angaben, einen Schulabschluss höher als Realschule erreicht zu 
haben, zusammen. 
Die ATBG-Untersuchungen zeigen, dass die Schulform einen signifikanten Effekt auf die 
Leistung hat (F(2,425)=24,732; p<.001).  
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- Fähigkeitsunterschiede für den ZFT-GL 
 
Abb. 25: Mittlere Leistungen Hörgeschädigter der ATBG-Normstichprobe für den ZFT-GL 
und hörender (Originaltest) für den ZFT 
 
 
Abb. 26: Prozentrangnormierung für hörende 15jährige (n=200) ZFT und 
Prozentrangnormierung für die ATBG-Normstichprobe (n=346) ZFT-GL 
 
Der Zahlenfolgen Test als Untertest des Grundintelligenztests CFT 20 erfasst bei hörenden 
Probanden numerische Fähigkeiten, da die benötigten Rechenoperationen, um die Zahlenfolge 
zu beantworten, bei Hörenden als gegeben anzunehmen sind. Infolge der deutlich 
schwächeren arithmetischen Fertigkeiten Gehörloser – wie sie den Leistungsvergleichen für 
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den SRT4-GL und RT9-GL zu entnehmen sind – können die benötigten Rechenoperationen 
zur Ermittlung der Antwort auf die Zahlenfolgen nicht als gegeben vorausgesetzt werden. 
Damit erfasst der ZFT-GL eine Kombination aus numerischen Fähig- und Fertigkeiten16.  
Die Hörgeschädigten der ATBG-Normstichprobe (n=346) beantworteten im Mittel 12,2 
Aufgaben korrekt (SD=5,9), Hörende 15,5 (SD=5,0; n=200). Die Mittelwertsdifferenz wird 
signifikant (3,3 Punkte; t(345)=-10,419; p<.001).  
Wie in den Testverfahren zuvor weisen die Hörgeschädigten, die die ATBG-Version des 
ZFT-GL bearbeiteten, ein deutlich höheres Alter auf, als die hörende Normgruppe (15 Jahre).  
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Abb. 27: Mittlere Testleistung Hörgeschädigter für den ZFT-GL in Abhängigkeit der 
Altersgruppenzugehörigkeit 
 
Die Probanden der ATBG-Normstichprobe, die den ZFT-GL bearbeiteten, setzten sich aus 
143 14- bis 19jährigen, 62 20- bis 21jährigen, 74 30- bis 39jährigen und 18 über 40jährigen 
zusammen. Die Variable „Alter/Altersgruppe“ zeigt in der ATBG-Stichprobe keinen 
signifikanten Einfluss auf die mittleren Leistungen der hörgeschädigten Probanden 
(F(3,296)=1,485; p=.2.19). 
 
3.2.4 Diskussion  
Die Untersuchungen der Intelligenz Hörgeschädigter, die sich aus anderen Studien und 
Analysen der ATBG-Testverfahren zusammensetzen, wurden aus einem Grund angeführt. Es 
                                                 
16
 Alternativ kann argumentiert werden, dass die benötigten Rechenoperationen bei Gehörlosen grundsätzlich 
vorliegen, aber die Übung im flexiblen Umgang mit den Rechenarten und Rechenregeln inklusive konzeptuellem 
Wissen übers Rechnen bei Gehörlosen sehr viel niedriger ausgeprägt ist als bei Hörenden und daher der ZFT-GL 
für Gehörlose, anders als bei Hörenden, eine Kombination aus Fertigkeits- und Fähigkeitstestverfahren darstellt. 
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geht um die Beantwortung der Frage, welcher Faktor bzw. welche Kombination von Faktoren 
für die in Kapitel 2 skizzierten großen mittleren Leistungsunterschiede zwischen Hörenden 
und Hörgeschädigten bezüglich ihrer mathematischen Kompetenzen verantwortlich ist.  
Infolge des Zusammenhanges zwischen dem intellektuellen Leistungsniveau und dem 
dadurch determinierten Wissenserwerb lag die Vermutung nahe, dass die 
Fertigkeitsunterschiede Fähigkeitsunterschiede zwischen den Populationen abbilden. Mit 
anderen Worten, ein niedrigeres Intelligenzniveau führt auch zu weniger mathematischem 
Wissen, das erworben werden kann. 
Diese Hypothese kann infolge der berichteten Vergleiche bezüglich des mittleren 
Intelligenzniveaus bei Hörenden und Hörgeschädigten verworfen werden. Nonverbale IQs 
sind in vergleichbarer Höhe und Verteilung bei Untersuchungen an Hörenden und 
Hörgeschädigten gefunden worden. Die überwältigende Menge an englischsprachigen Studien 
an Hörgeschädigten, die Braden (1994) einer Meta-Analyse unterzieht, und die eindeutigen 
Befunde aus dem ATBG lassen an dieser Schlussfolgerung kaum Zweifel bestehen. Die 
Studien, die Braden anführt, stammen aus den USA und Großbritannien. Da sich die ATBG-
Stichprobe aus deutschen Hörgeschädigten zusammensetzt, kann die Vergleichbarkeit des 
nonverbalen Intelligenzniveaus auch auf die Population der deutschen Hörgeschädigten 
übertragen werden.  
Dass die Ergebnisse Hörgeschädigter für den ZFT-GL, der im Original bei Hörenden die 
numerische Intelligenz erfasst, unter denen Hörender liegt, spiegelt weniger Unterschiede in 
dem Merkmal „Numerische Intelligenz“ wieder, als vielmehr die Tatsache, dass die zur 
Beantwortung der Items nötigen Rechenfertigkeiten bei Hörgeschädigten – anders als bei den 
im Rechen kompetenteren Hörenden – nicht in hinreichendem Umfang als genügend geübt 
angesehen werden können. Der ZFT-GL stellt also für Gehörlose eine Mischung aus Fähig- 
und Fertigkeitstestverfahren dar. Die Leistungsunterschiede zwischen Hörgeschädigten und 
Hörenden für dieses Verfahren liegen dementsprechend unter denen für Rechentests 
(Fertigkeit) und über denen für nonverbale Intelligenztests (Fähigkeit), in denen keine 
Rechenoperationen erforderlich sind. 
Es erscheint notwendig, bei der Thematik „Intelligenz und Gehörlosigkeit“ deutlich zwischen 
verbaler und nonverbaler Intelligenz zu trennen. Gehörlose erlangen in verbalen 
Intelligenztests deutlich niedrigere Scores als in nonverbalen. Die verbalen Testverfahren 
erfassen bei Hörgeschädigten weniger das bei der Messung beabsichtigte Merkmal, z.B. 
verbales Reasoning, als vielmehr das Ausmaß ihrer sprachlichen Deprivation.  
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Nicht nur bezüglich verbaler und nonverbaler Testformen ist zu differenzieren, sonder auch 
innerhalb nonverbaler Testverfahren zwischen Performance und Testverfahren ohne 
motorische Komponente. Gehörlose schneiden besser ab, wenn es sich um ein nonverbales 
Performanz Intelligenztestverfahren handelt als wenn dies eines ohne motorische 
Komponente ist. Auch wenn die Ursachen für diese Leistungsunterschiede nicht eindeutig zu 
identifizieren sind, so spricht viel für den Einfluss der Anweisungsmodalität, auf den 
zumindest ein Teil des Unterschiedes zurückzuführen ist.  
Die Untersuchungen zur Anweisungsmodalität ergaben, dass je besser die Modalität der 
Anweisung mit der natürlichen Kommunikationsmodalität des Hörgeschädigten 
übereinstimmt, z.B. beides in Gebärdensprache, desto besser schneiden Hörgeschädigte in 
Testverfahren ab. Das gilt auch für so genannte „sprachfreie“ Testverfahren wie Raven´s 
Progressive Matrices, die zwar sprachfreie Items beinhalten, jedoch auch Anweisungen, die in 
der Regel laut- bzw. schriftsprachlich oder bei Gehörlosen mit Hilfe von wenigen Gesten 
ausgeführt werden. Dass es diesen Einfluss auf Testverfahren gibt, bekräftigt den ATBG-
Testansatz, der Hörgeschädigten verschiedene vollwertige Sprachmodi (Deutsche 
Gebärdensprache, Schriftsprache, Lautsprachbegleitende Gebärden) für Anleitung und Items 
zur Verfügung stellt. 
Zusammenfassend sind Intelligenzunterschiede als Ursache für die Unterschiede Hörender 
und Gehörloser bezüglich ihrer mathematischen Fertigkeiten wenig plausibel und empirisch 
nicht zu belegen. Welche anderen Faktoren sind zu identifizieren, auf die die 
Leistungsunterschiede in Mathematiktests zurückzuführen sind? 
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4. Studie zu den Ursachen für die Probleme Gehörloser bei der 
Entwicklung mathematischer Kompetenzen 
4.1 Vorschulische mathematische Kompetenzen bei hörenden und gehörlosen 
Kindern 
Um der Frage nach den Ursachen für die Leistungsunterschiede zwischen Gehörlosen und 
Hörenden bezüglich mathematischer Kompetenzen nachzugehen, ist es wichtig zu wissen, 
wann diese Leistungsunterschiede beginnen. Lassen sich diese Leistungsunterschiede schon 
vor dem Schuleintritt beobachten? 
Aus zahlreichen Untersuchungen ist bekannt, dass Kinder über ein intuitives Wissen und 
Verständnis von Zahlen verfügen, noch bevor sie zur Schule gehen und eine systematische 
mathematische Beschulung erhalten. Dehaene (1997) konnte zeigen, dass Kinder vor 
Schulbeginn ein Gefühl für Numerositäten (Anzahlen) besitzen, das es ihnen ermöglicht, 
kleine Anzahlen schnell und exakt wieder zu erkennen. Auch ein numerisches Verständnis für 
das Ausführen von Additionen und Subtraktionen mit kleinen Anzahlen, ohne dass dies 
explizit in der Schule gelernt worden ist, scheint bei Kindern früh ausgebildet zu sein (Wynn, 
1992). Von einigen Forschern wird sogar ein angeborener Sinn für Zahlen postuliert, der die 
Basis für die spätere Entwicklung des Zahlensinn bzw. der Zahlenverarbeitung darstellt 
(Butterworth, 1999). Grinsberg et al. (1998) unterscheiden in informelles (informal) und 
formales (formal) mathematisches Wissen. Informelles mathematisches Wissen werde vor 
Schulbeginn durch die Interaktion der Kinder mit der physikalischen und sozialen Umwelt, 
die auch das Problemlösen mit konkreten Objekten (z.B. Aufteile von Süßigkeiten, Abzählen 
von Murmelmengen, usw.) beinhaltet, ausgebildet. Darüber hinaus nehmen sie an, dass dieses 
informelle Wissen wichtig ist, um das formale, das in der Schule vermittelt wird, überhaupt 
erfolgreich lernen zu können. Die Ergebnisse, die diese Postulate frühkindlicher 
mathematischer Kompetenzen belegen, resultieren aus Untersuchungen an hörenden Kindern. 
Wie verhält sich dies bei gehörlosen Kindern? Zeigt sich eine frühkindliche Verzögerung bei 
der Entwicklung informeller mathematischer Kompetenzen, die sich in der Schule - 
womöglich verstärkt - fortsetzt und sich in den großen Leistungsunterschieden, die in Kapitel 
1 beschrieben sind, widerspiegelt? 
 
4.1.1 Repräsentation und Reproduktion von Anzahlen (number recall) 
Piaget (1952) war einer der ersten, der mit Hilfe des Zahlen-Recalls bei jungen Kindern 
untersuchte, ob diese über eine mentale Repräsentation von Zahlen verfügen. Er gab 
verschiedene Anzahlen von Objekten vor, die dann in Abwesenheit der Vorgabe reproduziert 
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werden sollten. Da die Vorlage nicht mehr sichtbar war, mussten die Kinder die Anzahl der 
Objekte mental repräsentiert haben, als sie diese korrekt abgerufen haben. 
In einer Untersuchung von Zarfaty, Nunes und Bryant (2004) an 10 hörenden und 10 
gehörlosen Kindern, deren Altersmittel jeweils 39 Monate betrug, sollten die Kinder die 
Anzahl von Gegenständen reproduzieren. Verschiedene Anzahlen von Klötzchen wurden 
einmal räumlich, einmal sequentiell auf einen Bildschirm gezeigt. Die entsprechende Anzahl 
– zwei bis vier – sollte anschließend aktiv reproduziert werden. Es zeigte sich, dass die 
gehörlosen Kinder in der räumlichen Darbietung mehr, in der sequentiellen genauso viel 
Anzahlen von Klötzchen korrekt reproduzieren konnten wie die hörenden Kinder. Eine 
Überlegenheit Gehörloser bei der Verarbeitung von visuellen Informationen, die räumlich 
angeordnet werden, wird auch in anderen Untersuchungen berichtet (Todman und Seedhouse, 
1994).  
Bei einer Form des Recalls von Zahlen wird jedoch von einem Nachteil auf Seiten Gehörloser 
berichtet, beim seriellen Recall (Nunes, 2004). Müssen vorher dargebotene Zahlen in der 
Reihenfolge der Darbietung reproduziert werden, habe Gehörlose größere Schwierigkeiten als 
Hörende.  
 
4.1.2 Zählen, Erlernen des Counting-Strings 
Die Schwierigkeiten Gehörloser mit dem seriellen Recall sollen am Beispiel des Zählens 
gehörloser Kinder bzw. des Erlernens der „Zähl-Reihe“ aufgezeigt werden.  
Zählen ist nicht nur das Lernen von Zahlen, Zahlwörtern bzw. Gebärdenzahlen, sondern folgt 
in seiner Logik mehreren Grundsätzen. So besteht eine a) eins zu eins Korrespondenz von 
Objekt und Zahl und b) die letzte Zahl beim Zählen beschreibt die Gesamtanzahl der 
gezählten Objekte. 
Aus dem zweiten Grundsatz geht hervor, dass die Reihenfolge der Zahlwörtern bzw. 
Gebärdenzahlen von Bedeutung ist. Die Zahlwörter bzw. Gebärden müssen in einer festen 
Sequenz gelernt und reproduziert werden. Zählen erfordert daher einen seriellen Recall.  
Dass Gehörlose hier Leistungsnachteile aufweisen, kann zwei Studien an hörenden und 
gehörlosen Vorschülern (Alter unter 6 Jahren) entnommen werden. Seceda (1984) untersuchte 
gehörlose Kinder, die in American Sign Language (ASL) zählten bzw. den Counting-String 
erlernten. Es zeigte sich, dass die gehörlosen Kinder im Vergleich zu gleichaltrigen Hörenden 
über einen kleineren Counting-String verfügen. Ihre höchste Zahl, bis zu der sie fehlerfrei 
zählen konnten, lag durchwegs unter dem Zählrange der hörenden Vergleichsgruppe. 
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Ganz ähnliche Ergebnisse erzielten Leybart und Van Cutsem (2002), die gehörlose 
Vorschulkinder in Belgien bezüglich ihrer Zählfertigkeiten in belgisch-französischer 
Gebärdensprache untersuchten. Die gehörlosen Vorschulkinder waren im Durchschnitt etwa 
ein Jahr älter als die der hörenden Vergleichsgruppe. Trotzdem lag die Zahl, bis zu der 
fehlerfrei gezählt werden konnte, bei den gehörlosen Kindern deutlich unter denen der 
hörenden, ein Jahr jüngeren Vergleichgruppe. 
Schwierigkeiten beim seriellen Recall bei Schulbeginn und die sich daraus ableitenden 
Konsequenzen, deutlich geringere Zählfertigkeiten, sind sicher ein Handicap für gehörlose 
Schüler. Wenn sich die Schwierigkeiten mit dem seriellen Recall jedoch auch bei 
erwachsenen Gehörlosen zeigen, ist dieses Handicap nicht einfach durch gezielte Förderung 
der gehörlosen Schüler, Training der Zählfertigkeit, Unterstützung bei der Entwicklung des 
Counting-Strings, zu beheben. Serieller Recall ist bei vielen arithmetischen Rechenproblemen 
von Bedeutung. Dies gilt nicht nur für den seriellen Recall aus dem Langzeitgedächtnis, wie 
dies beim Abruf der richtigen Reihenfolge von Zahlwörtern bzw. Zahlgebärden der Fall ist. 
Oft müssen bei arithmetischen Rechenproblemen Zwischenergebnisse im Kurzzeitgedächtnis 
gespeichert und in der richtigen Reihenfolge abgerufen werden.  
 
4.2 Entwicklung des Verständnisses des Zahlensystems, des Lesens und 
Schreibens von Zahlen bei Gehörlosen 
Das hindu-arabische Zahlensystem, das in der Mathematik verwendet wird, folgt einem genial 
einfachen Platz x Wert- System (Zhang & Norman, 1995). Es folgt zwei logischen Prinzipien, 
der Platz x Wert Idee:  
- Es gibt ein sehr umgrenztes Lexikon (Ziffern 0-9) mit Einheiten verschiedenen Werts und  
- der systematischen Kodierung des Wertes einer Ziffer über die Position (Stelle) in der 
Ziffernkette. 
Mit Hilfe dieser zwei Prinzipien kann auf einfache Weise erfasst werden, dass bei „51“ die 5 
für 5 Zehner steht, wohingegen die 5 in „25“ für 5 Einer steht. Das heißt, infolge ihres Platzes 
in der Ziffernkette bzw. Zugehörigkeit zur Gruppe der Einer bzw. Zehner kann ein und 
dieselbe Ziffer eine völlig andere Quantität repräsentieren. 
Additive Zusammensetzung bedeutet, dass Zahlen als Addition zweier Zahlen gebildet 
werden, z.B. bei zweistelligen Zahlwörtern: „ein- und- zwanzig“ := zwanzig + eins. Dies gilt 
auch für die Deutsche Gebärdensprache, siehe die folgende Abbildung der Zahlgebärde 21. 
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Abb. 28: Gebärde für die Zahl 21 in Deutscher Gebärdensprache (DGS), Einzelgebärde für 
„1“ (Bild1) und Einzelgebärde für „20“ (Bild2) 
 
Inwieweit verfügen Kinder zu Schulbeginn über informelles Wissen bezüglich der 
Konventionen des Zahlsystems? Gibt es Unterschiede zwischen hörenden und gehörlosen 
Kindern und wie entwickelt sich diesen Wissen über das Zahlsystem bzw. die Fähigkeit 
Zahlen zu lesen bzw. zu gebärden? 
Bevor auf diese Fragen eingegangen wird, muss erwähnt werden, dass das Erlernen von 
Zahlwörtern für gehörlose Kinder infolge ihrer Hörschädigung ungleich schwerer als für 
hörende ist, wenn nicht gar, bezogen auf das Lesen von Zahlwörtern, unmöglich (siehe Teil I, 
Kapitel Gebärdensprache). 
 
4.2.1 Einheiten verschiedenen Werts 
Nunes et al (1985 und 1990) entwickelten eine Aufgabe für Vorschulkinder, die „Shop task“, 
um deren informelles Wissen über die logischen Prinzipien des Zahlensystems zu überprüfen. 
Den Kindern wurde eine Einkaufsladensituation vorgegeben, bei der der Versuchsleiter der 
Verkäufer, die Kinder die Kunden sind. Den Kindern wurden verschiedenfarbige Gutscheine 
jeweils in der gleichen Anzahl gegeben. Die Gutscheine in einer Farbe haben immer den 
gleichen Wert. Unterschiedliche Farben repräsentieren unterschiedliche Werte, z.B. gelben 
sind jeweils 1 pence, die blauen 5 pence wert. Ein gelber Gutschein ist eine analoge 
Repräsentation der Anzahl der pence – ein Gutschein ist gleich ein pence. Der blaue 
Gutschein dagegen repräsentiert die Anzahl symbolisch – ein Gutschein ist gleich 5 pence 
bzw. gleich fünf gelbe Gutscheine. Den Kindern wurden je fünf gelbe und fünf blaue Scheine 
vorgelegt und sie mussten einschätzen, ob, und wenn ja welche, fünf Scheine den größeren 
Wert darstellen bzw. für was man sich im Laden mehr kaufen kann.  
60% der hörenden englischen Kinder (5 Jahre) konnten die richtige Lösung geben. Das 
bedeutet, dass sie über informelles Wissen bezüglich der Einheiten verschiedenen Werts 
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verfügen. Nicht die Anzahl der Scheine, sondern deren Wert – auch wenn dieser in der 5er-
Bedingung für die Kinder noch nicht zu errechnen war – ist für die richtige Antwort 
ausschlaggebend.  
Eine Untersuchung mit der „Shop task“ an 7 bis 8 Jahre alten hörenden englischen 
Schulkindern (N=69) von Moreno (2000) zeigte, dass in diesem Alter alle Kinder die Aufgabe 
korrekt lösen konnten. Hörende Kinder lernen spätestens in den ersten zwei Schuljahren das 
Konzept der Einheiten verschiedenen Werts. Die gleiche Aufgabe war für englische gehörlose 
Schulkinder ungleich schwerer (Nunes und Moreno, 1998). Von 80 gehörlosen Kindern, der 
Klasse 2 bis 5 (6,9 bis 9,10 Jahre alt) haben 14 die Aufgaben nicht korrekt lösen können. Von 
den 80 gehörlosen Probanden waren 56 gehörlose Kinder, die oral bzw. in Rahmen von total-
communication Programmen an Regelschulen unterrichtet wurden, sowie 24 
gebärdensprachlich in British Sign Language (BSL) unterrichtete Kinder von speziellen 
Schulen für Gehörlose. Unter dem Begriff „total-communication“ versteht man das 
Unterrichten mit verschiedenen, auf die Bedürfnisse der hörgeschädigten Kinder angepassten 
Hilfsmitteln wie Lautspracheinsatz, lautsprachbegleitende Gebärden und visuelle Hilfsmittel, 
nicht aber den systematischen Einsatz der Landesgebärdensprache. Die in Gebärdensprache 
unterrichteten Kinder haben im Vergleich zu den anders beschulten und unterrichteten 
gehörlosen Kindern eine bessere Leistung gezeigt – 87,5% der Schüler lösten Aufgabe korrekt 
gegenüber 80,4%. Dieser Unterschied wurde jedoch bei Kontrolle der Variablen 
Jahrgangszugehörigkeit, schon infolge der geringen Einzelzellenbesetzung, nicht signifikant. 
 
4.2.2 Additive Zusammensetzung der Zahlen 
Das Wissen über die additive Zusammensetzung der Zahlen, ob als Ziffer, Zahlwort oder 
Zahlgebärde, ist für das Schreiben und Lesen von Zahlen von großer Bedeutung. Um zum 
überprüfen, inwieweit Kinder zu Beginn der schulischen Förderung, dieses Konzept verstehen 
und anwenden können, wurde die „Shop task“ variiert. Itemmaterial war diesmal die Vorgabe 
verschiedener Spielmünzen, in den Kombinationen: ein 5er und vier 1er, ein 10er und drei 
1er, ein 20er und drei 1er. Aufgabe war es Kombinationen aus den jeweiligen Vorgaben zu 
bilden (7 pence, 13 pence und 21 pence). Hörende Kinder der zweiten bzw. dritten Klasse im 
Alter von 7 bzw. 8 Jahren zeigten keine Schwierigkeiten, diese Kombinationen zu generieren. 
Bei den gehörlosen Kindern aus der oben beschriebenen Stichprobe zeigte sich ein ganz 
anderes Bild. 50% der gehörlosen Kinder der zweiten bzw. dritten Klasse (im Schnitt 6,10 
bzw. 8,6 Jahre alt) konnten keine der Aufgaben lösen. Selbst in Klasse 4 bzw. 5 sind nur 60% 
bzw. 70% der gehörlosen Kinder in der Lage, alle Items richtig zu beantworten. Die geringere 
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mittlere Leistung bei Gehörlosen wird von Nunes auf die Schwierigkeiten der gehörlosen 
Kinder mit der symbolischen Repräsentation der Anzahlen zurückgeführt. Oft wurde die 5er 
Spielmünze nicht als Repräsentation 5 einzelner 1er Spielmützen verstanden, sondern als 
weitere 1er gewertet, als analoge Repräsentation behandelt. 
Eine weitere Fragestellung, die mit dieser Aufgabe untersucht werden sollte, ist die Frage 
nach linguistischen Cues bei der Zahlbildung. In der Lautsprache konnte nachgewiesen 
werden, dass die Bildung von Zahlwörtern das Verständnis des Konzepts additiver 
Zusammensetzung erleichtert. Das Zahlwort „einundzwanzig“ kann als Hinweisreiz für die 
additive Zusammensetzung der Zahl 21 aus 1 + 20 genützt werden. In den „Shop task“ war 
für hörende Kinder die Bildung der Zahl 21 aus einem 20er und einem 1er leichter als die 
Bildung der Zahl 7 aus einem 5er und zwei 1er. Hörende Kinder können die im Zahlwort 
enthaltenen Hinweisreize nutzen. Dies konnte für auch für andere Sprachen nachgewiesen 
werden (Mirua et al., 1988). Gehörlose Kinder scheinen die linguistischen Cues weder in 
Gebärdensprache noch in den geschriebenen Zahlwörtern nützen zu können. Es gibt zwischen 
den Bedingungen 5er/1er; 10er/1er und 20er/1er keine signifikanten Unterschiede bezüglich 
der Lösungswahrscheinlichkeit. Auch zwischen den gebärdensprachlich und oral bzw. im 
total-comunication Programm unterrichteten gehörlosen Kindern lassen sich keine 
signifikanten Leistungsunterschiede finden (Nunes und Moreno, 1998).  
Bei der Bildung von Zahlen können hörende Kinder sprachliche Informationen nutzen. Gibt 
es eine direkte Verbindung von Zahlwörtern und Zahlen, die das Lernen, Zahlen zu schreiben 
bzw. zu lesen, steuert? Wie sieht dies für Gehörlose aus? 
 
4.2.3 Transkodierung, Schreiben und Lesen von Zahlen 
Um Informationen über die Art und Weise zu erhalten, wie Kinder informales Wissen nutzen, 
um Zahlwörter in Zahlen zu übersetzen (Schreiben von Zahlen), diktierten Nunes und Bryant 
(1996) 5- und 6jährigen hörenden, englischen Kindern mehrstellige Zahlen. Mit Hilfe der 
Fehleranalyse sollte überprüft werden, ob es einen direkten Zusammenhang zwischen auditiv 
gegebenem Zahlwort und geschriebener arabischer Ziffer gibt. Ein solcher direkter 
Zusammenhang beim Transkodieren würde sich in Fehlern manifestieren, die sich aus einer 
eins-zu-eins Übersetzung der Zahlwörter ableiten, ohne die Beteiligung eines logischen 
Gestaltungsprinzips. Der häufigste Fehlertyp wurde als „Verkettung“ bzw. „term-by-term-
transcoding“ bezeichnet. Das Zahlwort „one-thousand-five-hundred-eight“ wurde häufig als 
arabische Zahl „10005008“ ausgeschrieben. Das Zahlwort enthält fünf Wörter, die 
geschriebene arabische Zahl acht Ziffern bzw. drei Blöcke „1000“, „500“ und „8“. Es handelt 
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sich also nicht um eine eins-zu-eins Übersetzung im Sinne einer direkten Verbindung 
zwischen Zahlwort und geschriebener arabischer Ziffer. Vielmehr sind die „Verkettungs“-
Fehler Folge der Anwendung der additiven Komposition, jedoch ohne das Stellenwertsystem 
in der Notation zu befolgen. Darüber hinaus wird deutlich, dass hörende Kinder schon vor 
Schulbeginn den Zahlwörtern die richtigen Ziffern zuweisen können; „one“ zu „1“, „five“ zu 
„5“ und „eight“ zu „8“. 
Das Fehlermuster „Verkettung“ beim Transkodieren von auditiv vorgegebenen Zahlwörtern 
in geschriebene arabische Zahlen (Zahlendiktat) bei hörenden Vorschulkindern ist für 
zahlreiche Sprach- und Kulturkreise gefunden worden, z.B. bei italienischen Kindern (Power 
und Dal Martelo, 1990), französischen und belgischen Kindern (Seron und Fayol, 1994) und 
spanischen (Fuentes und Tolchinsky, 1999). Die einzige, mir bekannte Studie, die die 
Fehlermuster beim Transkodieren von gebärdeter Zahl in arabische Zahlen bei gehörlosen 
Kindern untersucht, stammt von Fuentes und Tolchinsky (1999). Sie untersuchten den 
Transkodierungsprozess beim Schreiben (Input: Zahlgebärden, Output: arabische Zahlen) 
sowie das Lesen von Zahlen in zwei Bedingungen, vorgegebene arabische Zahlen sollen 
gebärdet werden bzw. als Zahlwörter produziert werden. Es wurde sieben gehörlose 
Probanden untersucht, die zwischen 11 und 15 Jahre alt waren und gebärdensprachkompetent 
in Katalanischer Gebärdensprache (CSL). Den Probanden wurden 60 ein bis sechsstellige 
Zahlen vorgegeben, die geschrieben bzw. gebärdet bzw. ausgesprochen werden sollten. Als 
Ergebnis zeigte sich, dass beim Schreiben am wenigsten Fehler produziert wurden (83% 
richtig), und dass das Gebärden (64%) und vor allem das Transkodieren in gesprochene 
Zahlwörter (54%, bei 8% verweigerten Antworten, die nicht als Fehler in die Auswertung 
eingingen) die größten Anforderungen an die gehörlosen Probanden stellten. Die Fehler 
konnten zwei Klassen zugeordnet werden: lexikalische Fehler, einzelne Ziffern bzw. 
Einzelzahlwörter wurden mit falschen Wörter bzw. Ziffern übersetzt (748 -> 648) und 
syntaktische Fehler, das Platz x Wert-System ist nicht beachtet worden, z.B. 
Verkettungsfehler (748 -> 70048). Die Untersuchung ist ein Hinweis darauf, dass für 
gehörlose Kinder beim Lernen des Schreiben und Lesens von Zahlen (Transkodierung), wie 
für hörende Kinder auch, die Einhaltung und korrekte Anwendung der Konventionen des 
Platzes x Wertsystems die größte Schwierigkeit darstellen. Fehler bei der Transkodierung sind 
weniger ein Gedächtnisproblem, da lexikalische Fehler weniger häufig auftreten als 
syntaktische. Ein direkter Vergleich zwischen den hörenden und gehörlosen Kindern ist 
jedoch infolge des unterschiedlichen Alters der Probanden (hörende Probanden sind zwischen 
5 und 6 Jahre alt, gehörlose zwischen 11 und 15 Jahre alt) kaum möglich. Ähnliche 
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Fehlermuster lassen auf Gemeinsamkeiten beim Erlernen der Fertigkeit, Zahlen zu schreiben 
bzw. zu lesen schließen. Sehr deutlich wird dabei der Entwicklungsrückstand der gehörlosen 
Kinder beim Schreiben und Lesen von Zahlen.  
 
4.3 Aufgabentypen und spezifische Schwierigkeiten gehörloser Kinder bei deren 
Lösungen 
Im täglichen Leben werden Kinder ständig mit Situationen konfrontiert, in denen sie – ohne 
es zu wissen – Probleme lösen, indem sie mathematische Kompetenzen intuitiv einsetzen und 
erlernen. Dies geschieht beim Aufteilen von Süßigkeiten an Freunde, beim Abzählen von 
Objekten, beim Zusammenfügen zweier oder mehrer Objektmengen, usw. Diese 
Alltagssituationen lassen sich grundsätzlich in Additive Reasoning-Situationen und 
Multiplikative Reasoning-Situationen unterscheiden. Den verschiedenen Aufgaben-
situationen bzw. Aufgabentypen liegen verschiedene logische Konzepte zugrunde. Welches 
informale Wissen besitzen Kinder vor der Beschulung bezüglich dieser Aufgabensituationen? 
Gibt es Unterschiede zwischen hörenden und gehörlosen Kindern im Hinblick auf informale 
mathematische Wissensstrukturen? Haben gehörlose Kinder mit bestimmten Aufgabentypen 
mehr Schwierigkeiten als hörende Kinder? 
 
4.3.1 Additives Reasoning 
Allen additiven Reasoning-Problemen liegt ein logisches Prinzip zugrunde: die Teil-Ganzes 
Relation. Kinder können Teilmengen haben (Süßigkeiten, Murmeln, usw.), die sie zu einem 
Ganzen zusammenfügen (Additions-Problem) oder eine Gesamtmenge, von der Sie etwas 
wegnehmen (Subtraktions-Problem).  
Im Folgenden soll sich an der Typologie von Nunes (2004) orientiert werden, die Additives 
Reasoning in drei Situationstypen unterteil, die sich jeweils in der Problem-Struktur 
systematisch unterscheiden. Sie differenziert „Change-problems“ (Änderungs-
Problemstellungen), „Combine-problems“ (Kombinier-Problemstellungen) und „Compare-
problems“ (Vergleichs-Problemstellungen). 
Bei sog. Änderungs-Problemstellungen ist eine Anfangsquantität gegeben, eine Aktion, die 
die Quantität verändert und das Resultat der Änderung gilt es zu bestimmen (z.B. Ron hat 
eine Glas mit 4 Fischen. Er bekommt 2 geschenkt. Wie viel hat er dann?). Bei den 
Kombinations-Problemen ist nicht die Veränderung, sondern die Kombination zweier oder 
mehrerer Sets Kern der Ausgabe (Ron hat 4 Fische, Anna 2. Wie viel haben sie zusammen?). 
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Die Aufgabenstruktur in Vergleichs-Problemstellungen ist durch den Vergleich zweier Sets 
charakterisiert (Ron hat 4 Fische, Anna 2. Wie viele hat Ron mehr als Anna?). 
Dass Kinder schon im frühen Alter über informales Wissen über Transformationen, wie sie 
das Änderungs-Problemstellungen beinhaltet, verfügen, zeigt eine Untersuchung von Hughes 
(1989) an hörenden 3- bis 5jährigen Kindern. In seiner „Box task“ legte er eine Anzahl von 
Stäbchen in eine Schachtel, die mit einem Deckel verschlossen ist. Der junge Proband konnte 
sehen wie viele Stäbchen hinein- bzw. herausgenommen wurden, nicht aber die Anzahl der 
Stäbchen in der Box. Nach jeder Manipulation der Anzahl der Stäbchen wurde nach der 
Anzahl der verbliebenen Stäbchen gefragt. Die Kleinkinder gaben 83% richtige Antworten. 
Sie konnten die Anzahl an Stäbchen mental repräsentieren, die Art und das Ausmaß der 
Veränderung bestimmen und eine numerische Antwort produzieren.  
Leider gibt es meines Wissens keine vergleichbare Studie mit gehörlosen Kleinkindern. 
Jedoch untersuchte Moreno (2000) in einer unveröffentlichten, von Nunes (2004) 
dargestellten Studie das informale Wissen von hörenden und gehörlosen Kindern in Bezug 
auf die Transformation bei Änderungs-Problemstellungen. Sie berichtete den Kindern, die 
Alters gematched wurden und im Mittel 8,2 Jahre alt waren, dass ein Junge Spielzeug habe 
und sein Vater ihm noch welches dazugegeben habe. Darauf hin präsentierte sie den 
Probanden jeweils zwei Photos: auf einem waren der Junge mit zwei, auf dem anderen mit 
sechs Spielzeugen zu sehen. Die Instruktion der gehörlosen Kinder richtete sich nach der 
Sprachmodularität, mit der sie auch unterrichtet wurden. Die Kinder sollten die Bilder in die 
richtige Reihenfolge bringen. Insgesamt wurden den Probanden acht solcher Situationen 
vorgelegt. Die hörenden Kinder konnten im Schnitt 6,7 richtige Antworten produzieren, 
gehörlose Kinder 3. In dem signifikanten Leistungsvorteil der gleichaltrigen hörenden Kinder 
schlägt sich, so Nunes Schlussfolgerung, die Schwierigkeit gehörloser Kinder beim seriellen 
Recall der Aufgabe bei gleichzeitiger Interferenz mit der Beurteilung der Art der Veränderung 
nieder. 
Änderungs-Problemstellungen können in direkte Probleme (a+b = x bzw. a-b = x) und inverse 
Probleme (x+a = b bzw. x-a = b) unterteilt werden. Inverse Probleme erhöhen die 
Aufgabenschwierigkeit, da Schlussfolgerungen gezogen werden müssen, während man die 
Informationen erinnert. Da dies einen seriellen Recall erfordert, wird vermutet, dass dies zwar 
auch für hörende Kinder schwieriger zu lösen ist als direkte Probleme, jedoch die gehörlosen 
Kinder besonders herausfordert. 
Eine Untersuchung an australischen gehörlosen Kindern von Hyde, Zevenbergen und Power 
(2003) bestätigt diese Hypothese. Sie gaben hörenden und gehörlosen Schülern der Klasse 3 
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direkte und inverse additive Reasoning-Aufgaben vor. In den direkten Bedingung (a+b = x 
und a-b = x) lösten 90% der hörenden und 86% der gehörlosen Schüler die Aufgaben korrekt, 
in der inversen Bedingung (x+a = b) 66% der hörenden, 29% der gehörlosen und in der 
inversen Bedingung (x-a = b) 65% bzw. 43%.  
Während bei Kombinations-Problemstellungen keine mit Untersuchungen belegten 
spezifischen Schwierigkeiten von gehörlosen Kindern berichtet werden, stellen Änderungs-
Problemstellungen an Gehörlose besondere Anforderungen. So berichtet Hyde, Zevenbergen 
und Power (2003), dass am Ende der primary-school zwischen 67% und 96% korrekte 
Antworten von hörenden Kinder bei Kombinations-Problemstellungen gegeben werden, 
während dies bei gehörlosen Schülern, ebenfalls erfasst am Ende der primary-school, nur in 
33% der Fälle passiert.  
Diese Ergebnisse weisen auf spezifische Leistungsunterschiede zwischen hörenden und 
gehörlosen Kindern hin, die von der jeweiligen Struktur der Aufgabe und den dadurch 
involvierten Verarbeitungsprozesse abhängen. 
 
4.3.2 Multiplikatives Reasoning 
Multiplikative Reasoning-Aufgabensituationen sind durch ein festes Verhältnis zwischen 
zwei Variablen bzw. Quantitäten charakterisiert, z.B. Ron hat zwei Gläser mit je zwei 
Fischen. Wie viel Fische hat er, wenn er die zwei Gläser in eines schüttet? (Multiplikations-
Aufgabe) bzw. Ron hat ein Glas mit vier Fischen, die er in zwei Gläser gleichmäßig verteilen 
will. Wie viel hat er in dann in jedem Glas? (Divisionsaufgabe). Piaget (1952) postulierte, 
dass Kinder multiplikative Probleme mit Hilfe der „eins-zu-vielen Korrespondenzen“ 
verstehen und lösen können, in die sie die abstrakten Verhältnisse zwischen Variablen 
transferieren. So waren 5 bis 6jährige hörende Kinder in der Lage, die „eins-zu-vielen 
Korrespondenzen“ zu reproduzieren, ohne die konkreten Vorlagen, die die Verhältnisse der 
Variablen zu einander abbildeten, sehen zu können. 
Kornilaki (1999) untersuchte das informale Wissen bei hörenden Kindern – 5, 6 und 7 Jahre 
alt, bevor Multiplikation im Schulunterricht thematisiert wird – bezüglich verschiedener 
Aspekte multiplikativen Reasonings. Sie gab den Kindern Vergleichsaufgaben vor: ein grünes 
Haus mit einer Anzahl von Boxen, in denen Kaninchen waren, soll mit einem roten, das 
ebenfalls Boxen mit Kaninchen enthält, bezüglich der Anzahl der Kaninchen verglichen 
werden. Als Antwort sollte angegeben werde, in welchem Haus sich mehr Kaninchen 
befinden bzw. ob gleich viele Kaninchen in beiden Häusern sind. Sie variierte Anzahl der 
Boxen bzw. die Verhältnisse der Anzahl Kaninchen je Box in vier Bedingungen: 
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a) grünes Haus: 3 Kaninchen je Box, 2 Boxen; rotes Haus: 3 Kaninchen je Box, 3 Boxen 
b) grünes Haus: 3 Kaninchen je Box, 3 Boxen; rotes Haus: 2 Kaninchen je Box, 3 Boxen 
c) grünes Haus: 4 Kaninchen je Box, 2 Boxen; rotes Haus: 2 Kaninchen je Box, 4 Boxen 
d) grünes Haus: 2 Kaninchen je Box, 5 Boxen; rotes Haus: 3 Kaninchen je Box, 4 Boxen 
Bedingung a) und b) werden von Kornilaki als Relationale Probleme bezeichnet, da die 
Multiplikationen nicht ausgerechnet werden müssen, um eine Antwort geben zu können, 
sondern nur Verhältnisse verglichen werden müssen. Diese Probleme konnten ohne Mühe von 
den hörenden Kindern mit Hilfe ihres informalen Wissens gelöst werden (95% der 5jährigen 
gaben korrekte Antworten und 100% der 6- bzw. 7jährigen). In Bedingungen c) und d) lösten 
bei hörenden Kindern nur 15% der 5jährigen, 60% der 6jährigen und 86% der 7jährigen die 
Aufgaben. Es gab keine signifikanten Unterschiede zwischen c) und d) für keine der 
Altersstufen. Das zeigt, dass kein informales Wissen über die Kommutativität in c) vorliegt, 
welches ansonsten bei der Lösung der Aufgabe geholfen hätte. 
Gibt es ähnliche informale Wissensstrukturen bei gehörlosen Kindern? 
Nunes verwendete das Versuchsdesign bei 82 gehörlosen englischen Kindern der 2. bis 5. 
Klasse (Altersdurchschnitt je Klasse: 6 Jahre und 9 Monate; 8,3 Jahre; 9 Jahre; 9,10 Jahre). 
Auf die Bedingungen a) und b) gaben 80% der 2.-Klässler richtige Antworten, 75% bei 
Klasse 3, 100% bei Klasse 4 und 91% bei Klasse 5). Dies zeigt, dass auch gehörlose Kinder 
über ein gewisses Maß an informalem Wissen über multiplikatives Reasoning verfügen, wenn 
auch hier eine Wissenslücke zwischen hörenden und gehörlosen Kindern offensichtlich ist.  
In Bedingung c) und d) müssen die jeweiligen Anzahlen numerisch errechnet werden – unter 
der Annahme, dass in Bedingung c) Kommutativität nicht bekannt und so nicht angewendet 
werden kann. Da die Prozeduren zur Ausführung einer Multiplikation den Kindern in diesem 
Alter noch nicht bekannt sind, wird die Lösung in der Regel mit Hilfe von Abzählen 
erarbeitet. Da dies einen seriellen Recall verlangt und dort gehörlose Kinder Problem haben, 
wurden weniger korrekte Antworten als bei den hörenden Kindern erwartet. Es gaben von den 
gehörlosen Kindern korrekte Antworten: 31% Klasse 2, 42% Klasse 3, 26% Klasse 4 und 
41% Klasse 5.  
Die im Vergleich zu hörenden Kindern deutlich eingeschränkte Fähigkeit, multiplikatives 
Reasoning numerisch korrekt zu beantworten, bestätigt die vorangegangene Hypothese. Es 
zeigt sich darüber hinaus, dass es bei gehörlosen Kindern keinen signifikanten Anstieg der 
Lösungsfähigkeit mit zunehmendem Alter bzw. Klassenzugehörigkeit gibt. Dies bedeutet, 
dass gehörlose Kinder über ein im Vergleich zu hörenden eingeschränktes informales Wissen 
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über multiplikatives Reasoning besitzen und dass sie formales Wissen ungleich schwieriger 
erwerben können. 
Noch deutlichere Leistungsunterschiede ergaben Untersuchungen zum multiplikativen 
Reasoning, die das Teilen von Mengen beinhalteten. Nunes (2004) replizierte eine 
Untersuchung zur partitiven Division (a:b = x) von Correa (1994) mit gehörlosen Kindern im 
Alter von 8 bis 10 Jahren (n=63). Correa gab hörenden Kinder im Alter von 5, 6 bzw. 7 
Jahren (n=66) eine konkrete Situation vor: Kaninchen teilen sich auf zwei verschiedenen 
Partys Süßigkeiten in einem festen Verhältnis auf. Von den 12 Süßigkeiten erhält jedes 
Kaninchen gleich viel. Es gibt auf der einen Party 3 Kaninchen, auf der anderen Party 4. Auf 
welcher Party bekommt jedes Kaninchen mehr Süßigkeiten? Hörende Kinder konnten, 
obwohl sie im Durchschnitt 3 Jahre jünger als die gehörlosen Kinder waren, die Aufgaben 
signifikant erfolgreicher lösen. 
Auch Untersuchungen zum Vergleich der Performance bei multiplikativen 
Reasoningaufgaben zum Teilen mit inversen Relationen (Quotitive Division: a:x = b) bei 
hörenden (Correa, Nunes und Bryant, 1998) und gehörlosen Kindern (Nunes, 2004) ergaben 
einen Leistungsnachteil und eine Alters-Verzögerung auf Seiten gehörloser Kinder (siehe 
folgende Abbildung). Hier war die Aufgabe für die hörenden und gehörlosen Kinder zu 
beurteilen, bei welchem der vorgegebenen Ergebnissen (3 Süßigkeiten bzw. 4 je Kaninchen) 
und Menge an gegebenen Süßigkeiten die Anzahl der Kaninchen größer sei. 
 
Alter Partitive Division Quotitive Division 
Hörende Kinder (n=66) 
5 Jahre 
6 Jahre 
7 Jahre 
 
56 
65 
87 
 
30 
46 
42 
Gehörlose Kinder (n=63) 
8 Jahre 
9 Jahre 
10 Jahre 
 
37 
70 
63 
 
0 
25 
33 
Tab. 40: Übersicht der prozentualen Anzahl der korrekten Antworten bei verschiedenen 
Divisions-Problemen in Abhängigkeit des Hörstatus (Nunes, 2004) 
 
Die Ergebnisse weisen auf einen bedeutsamen informellen Wissensvorsprung hörender 
Kinder im Vergleich zu gehörlosen hin. Auch scheinen gehörlose Kinder Schwierigkeiten zu 
haben, formales Wissen aufzubauen und korrekt anzuwenden, so dass die Leistung der 
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10jährigen gehörlosen Schüler, die die 5te Klasse besuchen und Multiplikation und Division 
im Unterricht bereits thematisiert haben dürften, schlechtere Leistungen als 4 Jahre jüngere 
hörende Schulanfänger zeigen. Die Unterschiede bezüglich multiplikativem Reasoning fallen 
deutlich größer aus als die, die beim additiven Reasoning in den oben genannten Studien zu 
beobachten waren. 
 
4.4 ATBG-Untersuchung zum Mangel an informellem Wissen und zum seriellen 
Recall bei Gehörlosen 
4.4.1 Einleitung 
In den vorangegangenen Abschnitten wurden Untersuchungen aufgeführt, die die 
frühkindliche Entwicklung mathematischer Kompetenzen bei Gehörlosen thematisieren, z. B. 
Studien zum informellen Wissen bezüglich mathematischer Konzepte. Es wurde sich auf 
solche Studien beschränkt, die den Vergleich vorschulischer Kompetenzen – bzw. solche, die 
zum Beginn der Beschulung vorhanden sind - hörender und gehörloser Kinder zum Inhalt 
haben. Anhand dieser Studien sollen Unterschiede in informelles Wissen und Fertigkeiten bei 
hörenden und gehörlosen Kindern aufgedeckt werden. Gibt es einen Leistungsvorteil hörender 
Kinder bezüglich informellem Wissen über mathematische Konzepte und mathematische 
Fertigkeiten zu Schulbeginn, können die Leistungsunterschiede zwischen hörenden Schülern 
und erwachsenen Gehörlosen, wie sie auch in den ATBG-Untersuchungen gefunden wurden, 
zum Teil auch auf den Wissensvorsprung hörender Kinder zu Schulbeginn zurückgeführt 
werden.  
Die oben geschilderten Untersuchungen ergaben, dass Kinder vor Schulbeginn über 
informelles Wissen über mathematische Konzepte und mathematische Fertigkeiten verfügen. 
Auch gehörlose Kinder verfügen über ein gewisses Maß an diesem Wissen. Jedoch gibt es 
einen Wissensvorsprung seitens der hörenden Kinder. Das Ausmaß des Wissensvorsprungs ist 
abhängig von der Aufgabensituation und den in den Aufgaben enthaltenen logischen 
Konzepten und den spezifischen Prozeduren bzw. Aufgabenarten. 
Erfahrungen bilden den Grundstock, Wissen zu erlernen und zu erweitern. Dies gilt natürlich 
auch für mathematisches Wissen bzw. Fertigkeiten. Die Erfahrungen, die zum Erwerb 
mathematischer Kompetenzen führen, beschränken sich bei weitem nicht nur auf die 
Lernerfahrungen im Mathematikunterricht. Wie im vorangegangenen Abschnitt gezeigt 
wurde, gibt es Belege für das Vorhandensein mathematischer Kompetenzen, informelles 
Wissen, das schon vor Schuleintritt in den Kindern existiert. Auseinandersetzungen mit der 
physikalischen und sozialen Umwelt führen zu Erfahrungen, die unter anderem auch 
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mathematisches Wissen formen. Das dies nicht nur so ist, sondern auch wichtig für den 
Ausbau und Verfestigung formaler, systematisch gelehrten mathematischen Wissens, betonen 
Ginsburg et al. (1998). Haben Gehörlose ein geringeres informelles Wissen über 
mathematische Konzepte aus Mangel an Erfahrung? 
Erfahrungen, die zum Erwerb informellen mathematischen Wissens führen, können passives 
inzidentelles Lernen durch Beobachtung sowie aktives inzidentelles Lernen durch eigenes 
Handeln umfassen. So kann ein Kind durch Beobachtung oder Teilnahme an einer 
Spielsituation, z.B. Murmelspiel, Aufteilen einer Menge von Süßigkeiten usw., intuitiv ein 
Konzept von Mengen und Zahlen, von Prozeduren wie Zählen, Addieren usw. entwickeln. 
Kommunikationssituationen beinhalten häufig „mathematische Konversationen“ (Gregory, 
1998), Inhalte mit numerischem Inhalt wie „Es ist 5 vor 12“ oder „Das ist hundert Mal 
schwerer als“. Die Wahrnehmung bzw. Teilnahme an solchen Alltagssituationen ist 
gehörlosen Kindern jedoch kaum im gleichen Umfang möglich wie hörenden. Basis für 
Interaktionen mit anderen Kindern in Spielsituationen oder Erwachsenen im Rahmen von 
„Mathematischen Konversationen“ ist das Vorhandensein einer gemeinsamen Sprache. Etwa 
90% aller gehörlosen Kinder wachsen mit hörenden Eltern und Geschwistern auf.  
Es besteht eine Nichtpassung zwischen den sprachlichen Bedürfnissen des gehörlosen Kindes 
und dem Wissen der hörenden Eltern. Da die meisten Gehörlosen in hörenden Familien 
aufwachsen, die in Lautsprache miteinander kommunizieren und diese für Gehörlose nur sehr 
schwer wahrnehmbar ist, ist die Möglichkeit, schon als Kleinkind im familiären Umfeld 
Erfahrungen zu sammeln, die zum Aufbau informalem Wissen führen, sehr beengt. Die 
meisten Gehörlosen erlernen die Gebärdensprache erst im Kindergarten oder in der Schule 
von gehörlosen Freunden. So sind in frühen Jahren auch im außerfamiliären Umfeld die 
sozialen Interaktionsmöglichkeiten, die ebenfalls zum großen Teil durch die gemeinsame 
Sprache determiniert sind, eingeschränkt.  
Gehörlose Kinder und Jugendliche machen infolge ihrer Hörschädigung weniger aktive 
soziale Erfahrungen als gleichaltrige Hörende. Als Beispiel soll hier der Umgang mit Geld, 
Einkaufen, Geld wechseln usw. genannt werden. Infolge der geringeren Erfahrung im 
Umgang mit Geld ist auch das Verständnis der dahinter liegenden Konzepte bei hörenden 
Kindern besser ausgeprägt als bei gehörlosen (Austin, 1975). Nunes (1990) zeigt in ihrer 
„Shop task“, dass gehörlose Kinder anders als hörende mit der symbolischen Repräsentation 
von Zahlen, die die Spielgeldstücke in der Aufgabe innehaben, schlechter zurechtkommen. 
Gehörlose Kinder hatten Probleme z.B. die 5er Spielmünze als Repräsentation 5 einzelner 1er 
Spielmützen zu behandeln. Häufig wurde sie als analoge Repräsentation, eine weitere 1er 
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Spielmünze, betrachtet. Gerade der Umgang mit Geld, z.B. das von den Eltern supervidierte 
Erledigen kleiner Einkäufe, bieten den Kindern die Möglichkeit, spielerisch den Übergang 
von analoger zu symbolischer Repräsentation von Zahlen zu erfassen.  
Die Liste mit Erfahrungen und Informationen, zu denen gehörlose Kinder einen ungleich 
schwierigen Zugang haben, ließe sich beliebig fortsetzen. So sind, wie bereits ausführlich 
geschildert, Gehörlose als direkte Folge der Hörschädigung von vielen Informationsmedien 
wie Radio ganz ausgeschlossen oder können Medien wie Fernsehen nur sehr eingeschränkt 
nutzen. Eine indirekte Folge der Hörschädigung ist die im Mittel sehr niedrige 
Schriftsprachkompetenz Gehörloser, die auch einen Zugang zu Printmedien begrenzt. Es ist 
daher sehr wahrscheinlich, dass der Mangel an Erfahrung bei Gehörlosen eine Ursache für das 
geringere informelle Wissen ist und auch den Aufbau formaler mathematischer 
Wissenseinheiten und Fertigkeiten behindert. Ein Beleg für diese Hypothese lässt sich auch 
von dem Vergleich der Rechenfertigkeiten der hörgeschädigten ATBG-Stichprobe bezüglich 
des Hörstatus der Eltern ableiten. Da Gehörlose der zweiten Generation in der Regel mit ihren 
Eltern und ihren Geschwister, selbst wenn diese zum Teil hörend sind, eine gemeinsame 
Sprache haben, ist die Möglichkeit, mehr Erfahrungen zu machen und so mehr an 
informellem Wissen zu erwerben, größer als für die Gehörlosen erster Generation. Als Folge 
müssen Gehörlose der zweiten Generation im Vergleich zu Gehörlosen erster Generation, 
unter der Annahme, dass mehr informelles mathematisches Wissen auch eine bessere 
Testleistung als Erwachsener nach sich zieht, über höhere mathematische Fertigkeiten 
verfügen. 
Darüber hinaus zeigen gehörlose Kinder in den internationalen Studien im Vergleich zu 
hörenden gleichen Alters z.B. besondere Schwierigkeiten beim Zählen, die auf Nachteile 
beim seriellen Recall von Zahlen zurückzuführen sind. Nachteile beim seriellen Recall haben 
auch Auswirkung auf Schwierigkeiten gehörloser Kinder bei Aufgabensituationen, die 
erhöhte Anforderungen an den seriellen Recall stellen, inverse Probleme bei additiven und 
multiplikativen Reasoning. 
Die Frage nach Defiziten beim seriellen Recall von Zahlen im Kurzzeitgedächtnis bei 
deutschen Gehörlosen lässt sich anhand des Vergleiches der Normierungen des Tests des 
Kurzzeitgedächtnisses (TZK) für Gehörlose mit den Ergebnissen von Hörenden untersuchen. 
So kann auch überprüft werden, ob Leistungsnachteile beim seriellen Recall bei Gehörlosen 
nur im Kindesalter – also bei Beginn der Entwicklung mathematischer Kompetenzen - 
vorliegt oder auch im Erwachsenenalter nachzuweisen ist – bedeutet, die gesamte Phase der 
Entwicklung mathematischer Kompetenzen besteht. 
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4.4.2 Methode 
Um den Einfluss des Mangel an Erfahrung auf den Erwerb mathematischer Kompetenzen zu 
untersuchen, werden die Leistungen Gehörloser der Zweiten Generation mit denen Gehörloser 
erster Generation für die ATBG-Rechentestverfahren SRT4-GL und RT9-GL verglichen. 
Zur Analyse spezifischer Nachteile Gehörloser beim seriellen Recall, die für ihre 
Schwierigkeiten bei der Entwicklung mathematischer Kompetenzen mit verantwortlich 
zeichnen können, werden Ergebnisse des Tests des Kurzzeitgedächtnisses (TZK) aus der 
ATBG-Testbatterie herangezogen. 
- TZK: Der Test des Kurzzeitgedächtnisses (TZK) erfasst via numerischer Stimuli bzw. der 
korrekten Reproduktion der numerischen Stimuli die Spanne des Kurzzeitgedächtnisses, die 
Zahlenmerkspanne. Es werden zuerst drei nacheinander folgende arabische Ziffern angezeigt. 
Diese sollen in der entsprechenden Reihenfolge reproduziert werden (serieller Recall). Eine 
Antwort wird durch Anklicken von Ziffern-Tasten auf dem Bildschirm mit Hilfe der Maus 
gegeben. Es besteht die Möglichkeit, die Auswahl einer für eine bestimmte Position 
angewählte Ziffer zu revidieren und die Antwort bzw. die Komponente der Antwort, Wahl 
einer Ziffer für eine Position in der Antwortzahl, erneut zu geben. Wird ein Item richtig 
gelöst, wird das nächste gezeigt. Nach jeweils zwei Items der gleichen Anzahl von arabischen 
Ziffern wird ein um eine Ziffer erweitertes Item gezeigt. Der Test bricht ab, wenn ein Item 
falsch – falsche Ziffern oder Ziffern nicht in der vorgegebenen Sequenz – beantwortet wird. 
Die Anzahl im zuletzt erfolgreich beantworteten Item beschreibt die Zahlenspanne, die aus 
dem Kurzzeitgedächtnis abgerufen werden kann bzw. die Kurzzeit-Gedächtnis-Spanne oder 
auch Zahlenmerkspanne genannt.  
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4.4.3 Ergebnisse 
- Einfluss des Mangels an informellem Wissen 
 
Abb. 29: Mittlere Leistungen Hörgeschädigter 1. Generation und 2. Generation der ATBG-
Normstichprobe für den SRT4-GL in Rohwertpunkten 
 
 
Abb. 30: Mittlere Leistungen Hörgeschädigter 1. Generation und 2. Generation der ATBG-
Normstichprobe für den RT9-GL in Rohwertpunkten 
 
Es zeigt sich ein signifikanter Leistungsvorteil für Gehörlose, die mindestens einen 
gehörlosen Elternteil haben (2. Generation) gegenüber solchen Gehörlosen, die mit hörenden, 
Eltern aufwachsen.  
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-Ergebnisse zum Serieller Recall bei Hörgeschädigten 
 
Abb. 31: Prozentränge für die Zahlenmerkspanne im TZK aus Ergebnissen der 
hörgeschädigten ATBG-Normstichprobe (n=73; Mittelwert 4,5) 
 
4.4.4 Diskussion  
Die Untersuchung der Schwierigkeiten Gehörloser bei der Entwicklung mathematischer 
Kompetenzen erfolgt unter zwei Aspekten: 
a) Einfluss des Mangels an informellem Wissen bei Gehörlosen und  
b) der Schwierigkeiten beim seriellen Recall 
Infolge der stark eingeschränkten Kommunikationssituation Gehörloser in einer Welt von 
Hörenden, die in aller Regel nicht gebärdensprachkompetent sind, leiden gehörlose Kinder 
unter einem Mangel an Erfahrungen, die hörende Kinder nützen können, um informelles 
Wissen über Zahlen und mathematische Probleme zu erwerben. Dieser Mangel an 
Erfahrungen verursacht einen Wissensrückstand Gehörloser am Anfang der Schulkarriere. 
Die Studien, die gehörlose Kinder verschiedener Jahrgangsstufen erfassen (Nunes Studien, 
2004) geben auch einen Hinweis darauf, dass sich das geringere informelle Wissen auch 
negativ auf die Ausbildung formalen Wissens auswirkt. 
Dass der Mangel an informellem Wissen infolge der Sozialisationsbedingungen für einen Teil 
der Rechenschwäche Gehörloser im Vergleich zu Hörenden verantwortlich ist, zeigt die 
Untersuchungen zwischen Untergruppen von Hörgeschädigten in der ATBG-Stichprobe 
(Gehörlose erster Generation versus Gehörlose zweiter Generation), in denen der Mangel an 
Erfahrung in einem schwächeren Ausmaß ausgeprägt ist wie für den Durchschnitt der 
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Gehörlosen. Gehörlose zweiter Generation machen infolge der mit ihrem Umfeld 
gemeinsamen Sprache mehr Erfahrungen und erreichen so auch ein höheres Maß an 
informellem mathematischen Wissens, was zu besseren mittleren Rechenfertigkeiten im 
Vergleich zu Gehörlosen der ersten Generation führt. 
 
Die Bewertung des Einflusses spezifischer Probleme Gehörloser bei Rechenprozeduren, dem 
seriellen Recall, erfordert dagegen zusätzliche Überlegungen: 
Die durchschnittliche Merkspanne gehörloser Erwachsener beträgt bei der visuellen 
Darbietung arabischer Ziffern 4 bis 5 Elemente, liegt also deutlich unterhalb der Hörender, bei 
denen von einer Merkspanne von 7 plus/minus 2 ausgegangen wird. Auch hier erfassen 
Testverfahren den seriellen Recall. Die zuvor gezeigten Elemente müssen in der 
vorgegebenen Sequenz reproduziert werden.  
Ob diese deutlichen Leistungsunterschiede in den Testverfahren allein auf die tatsächlichen 
Unterschiede des Merkmales „Fähigkeit zum seriellen Recall von numerischen Elementen“ in 
den Populationen zurückzuführen ist, kann jedoch erst mit Sicherheit gesagt werden, wenn die 
Frage nach dem möglichen Einfluss der Vorgabe- und Antwort-Formate bzw. deren 
Unterschiede beantwortet ist. Werden die Items in den Testverfahren für Hörende auditiv 
vorgegeben, so wird im TZK den Gehörlosen das Itemmaterial visuell präsentiert. Da dies die 
jeweils präferierten Modalitäten für Hörende bzw. Gehörlose sind, ist ein bedeutender 
Einfluss kaum wahrscheinlich. Anders sieht es bei den Antwort-Formaten aus. In 
Testverfahren für Hörende wird die Antwort verbal gegeben und somit ist Antwort- und Item-
Format kohärent, phonologischer In- und Output. Im TZK werden den gehörlosen Probanden 
die Items visuell vorgegeben, die Antwort muss jedoch durch Anklicken von Zahlen-Tasten 
auf dem Bildschirm gegeben werden. In der Antwort kommt eine motorische Komponente 
hinzu, die den Abruf aus dem Kurzzeit-Gedächtnis möglicherweise erschwert – was bei 
Gehörlosen infolge der hohen motorischen Komponente beim Gebärden besonders zum 
Tragen kommen müsste. Erst der Einsatz des TZK an einer genügend großen Stichprobe von 
Hörenden macht eine genaue Bestimmung des Leistungsunterschiedes beim seriellen Recall 
zwischen erwachsenen Gehörlosen und Hörenden möglich. Trotzdem können die Ergebnisse 
der ATBG-Studie als Hinweis auf spezifische Schwierigkeiten Gehörloser beim seriellen 
Recall und damit bei der Entwicklung bestimmter mathematischer Kompetenzen gesehen 
werden.  
Doch nicht nur der serielle Recall, auch spezifische Aufgabensituationen wie multiplikatives 
Reasoning mit der Produktion numerischer Antworten und besonders bei allen 
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Divisionsproblemen, stellen an gehörlose Kinder deutlich höhere Anforderungen als an 
hörende vergleichbaren Alters. 
Gehörlose können linguistische Cues nicht in gleichem Maße nutzen wie hörende Kinder. Das 
wirkt sich negativ auf das Lesen und Schreiben von Zahlen im Sinne einer 
Transkodierungsaufgabe aus. Auch erschwert es den gehörlosen Kindern, das logische Axiom 
„additive Komposition“, das zum Verständnis des Stellenwertsystems nötig ist, in gleicher 
Weise wie hörende Kinder informell zu nutzen. Auch wenn dies durch keine der ATBG-
Testverfahren direkt für deutsche Gehörlose zu überprüfen ist, so kann dies aus dem auch in 
Teil I referierten sehr niedrigen Schriftsprachniveau Gehörloser rück geschlossen werden. 
Wie es der geschilderten Studien zur Folge der Fall ist, haben Gehörlose weniger informelles 
Wissen bezüglich mathematischer Konzepte und spezifische Schwierigkeiten (serielle Recall) 
beim Rechnen. Beides wirkt sich negativ auf die Entwicklung der Rechenfertigkeiten aus. 
Dieser Leistungsnachteil besteht schon zu Schulbeginn und scheint sich, während der 
Schullaufbahn eher noch zu intensivieren, wie die in Kapitel 2 gefundenen deutlichen 
Leistungsunterschiede Gehörloser und Hörender nahe legen. Mögliche Gründe für diese 
Entwicklung sollen im folgenden Kapitel erörtert werden.  
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5 Studie zum Einfluss der besonderen Sozialisationsbedingungen 
Gehörloser auf ihre Rechenfertigkeiten 
5.1 Einfluss von Sprache 
Der Einfluss der Sprache auf die Fähigkeit, mathematische Kompetenzen zu erwerben, kann 
verschiedenartig betrachtet werden. Zum einen kann im Zusammenhang mit Gehörlosen und 
deren Verzögerung in der Sprachentwicklung postuliert werden, dass Sprache als 
Vermittlungsinstrument mathematischer Inhalte deren Erwerb direkt beeinflusst. 
Verzögerungen im Spracherwerb und deutlich geringere schriftsprachliche Fertigkeiten und 
Fähigkeiten, wie sie bei Gehörlosen zu beobachten sind, erschweren bzw. verzögern den 
Erwerb mathematischer Kompetenzen dadurch, dass Inhalte nur schwer kommunizierbar und 
transportierbar werden. In vielen mathematischen Aufgaben ist das Verständnis der 
schriftsprachlichen Beschreibungen untrennbar mit der Fähigkeit verknüpft, diese zu lösen. 
Eine andere Perspektive bezieht sich auf die Sprache der Mathematik selbst. So beinhaltet sie 
ein spezifisches Vokabular. Auch haben Begriffe oft eine andere, jedoch genau festgelegte 
Bedeutung als in der Alltagssprache. Gebärdensprachliche Übersetzungen dieser Begriffe sind 
– wenn überhaupt vorhanden – selten standardisiert. 
Diese Perspektiven, die in die Hypothese münden: „Sprachliche Defizite Gehörloser führen 
direkt zu Schwierigkeiten beim Erwerb mathematischer Kompetenzen“ sollen im Folgenden 
dargestellt und diskutiert werden. 
 
5.1.1 Spracherwerb und schriftsprachliche Kompetenzen Gehörloser 
Die Deutsche Gebärdensprache (DGS) ist ein autonomes und vollwertiges Sprachsystem 
(siehe stellvertretend für eine große Anzahl an Veröffentlichungen zu diesem Thema: Boyes 
Braem, 1992; Poizner et al., 1990). DGS ist aus kultureller und linguistischer Perspektive die 
natürliche Sprache Deutscher Gehörloser. Der Spracherwerb gehörloser Kinder von 
gehörlosen Eltern zeigt qualitativ und quantitativ deutliche Parallelen zum Spracherwerb 
hörender Kinder. Dies konnte unter anderem in den USA für American Sign Language (ASL) 
für Erwerb der Basissprachkompetenzen nachgewiesen werden (Meier, 1991).  
Da – wie bereits zuvor mehrfach erwähnt – etwa 90% der Gehörlosen hörende Eltern haben, 
wachsen die wenigsten Gehörlosen mit Gebärdensprache im Sinne einer natürlichen 
Sprachentwicklung auf. Die orale Orientierung, die in Deutschlang lange Zeit in der 
Hörgeschädigten Pädagogik und medizinischen Diagnostik und Versorgung Hörgeschädigter 
vorherrschte, trug ihren Teil zur Verhinderung des Einsatzes der Gebärdensprache bei 
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gehörlosen Kindern bei. So ist die Lautsprache vorrangiges Kommunikationsmittel in der 
frühkindlichen Erziehung Hörgeschädigter. Lautsprache ist aber für Gehörlose nur sehr 
schwer wahrnehmbar und kann daher nur sehr unvollständig erworben werden. Gleichzeitig 
haben Gehörlose besondere Probleme beim Erwerb schriftsprachlicher Kompetenzen, wie 
Lesen oder Schreiben. Es fehlt die akustische Rückkopplung, über die hörende Kinder 
Schriftsprache erlernen. Eine Graphem-Morphem Beziehung ist manchmal über das 
Mundbild ersichtlich, aber bei weitem nicht in allen Fällen. So kann der Buchstabe „r“ z.B. 
nicht an den Lippen abgelesen werden, da er nicht von anderen Mundbildern diskriminiert 
werden kann. Dadurch müssen die Buchstabenkombinationen der einzelnen Wörter 
auswendig gelernt werden, sollen Rechtschreibfehler vermieden werden.  
Deutsche Schriftsprache stellt für auch für deutsche Gehörlose eine Fremdsprache dar. Die 
grammatikalischen Strukturen, z.B. die Wortstellung, unterscheiden sich in beiden 
Sprachsystemen erheblich voneinander. Die in der Lautsprache benutzten Flexionen werden 
in der Gebärdensprache anders benutzt und sind wiederum kaum am Mundbild ablesbar. Die 
Unterschiede zwischen beiden Sprachsystemen werden in Schulen in Deutschland erst in 
jüngerer Zeit in einigen Modellprojekten, die sich mit bilingualem Unterricht beschäftigen, 
vermittelt und zum Erlernen Deutscher Schriftsprache genutzt. 
Aus diesen Gründen ist die Schriftsprachkompetenz vieler Gehörloser Schulabgänger sowohl 
in rezeptiver als auch in produktiver Hinsicht lediglich vergleichbar mit hörenden Schülern 
der Klassen 4 bis 5 (Wudtke, 1993). 
Gehörlose hörender Eltern, die die Majorität der Gehörlosen ausmachen, kommen oft recht 
spät mit Gebärdensprache in Kontakt. In der Schule und im Kontakt mit anderen Gehörlosen 
im Rahmen von Vereinen lernen sie Gebärdensprache kennen und nutzen diese zunehmend 
als präferiertes Kommunikationsmittel. Seit Lenneberg (1967) hat man beobachtet, dass es 
eine „kritische Phase“ für den natürlichen Spracherwerb gibt, die etwa vom 2. Lebensjahr bis 
zur Pubertät reicht. Findet der Spracherwerb erst maßgeblich nach dieser Phase statt, so sind 
dem Erwerb der „spät“ erlernten Sprache Grenzen gesetzt. Viele Gehörlose durchleben die 
kritische Phase ohne ein vollständiges Sprachsystem zu erlernen und sind wegen dem späten 
Kontakt zur Gebärdensprache in ihren sprachlichen Fähig- und Fertigkeiten auch in dieser 
Sprachmodalität eingeschränkt. So geben die meisten Gehörlosen als Erstsprache die 
Deutsche Gebärdensprache an, obwohl die meisten von ihnen mit hörenden Eltern 
aufgewachsen sind und daher vor dem Erwerb der Gebärdensprache mit Laut- und 
Schriftsprache und /oder Gesten kommuniziert haben. 
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5.1.2 Sprache der Mathematik 
Um in der Mathematik Strukturen, Zusammenhänge, erlaubte und unerlaubte Prozeduren usw. 
zu beschreiben, bedient sich diese Disziplin einer eigenen Sprache. Es werden Begriffe 
definiert, z.B. Summand, Summe, Produkt usw., und das Wissen über die Begrifflichkeiten ist 
unabdingbar für deren Erwerb bzw. korrekten Umgang. Selbst Begrifflichkeiten, die Kindern 
und Jugendlichen aus Alltagskonversationen bekannt sind, können im Rahmen der 
Mathematik nicht mit genau derselben - meist unscharfen - Bedeutung gebraucht werden. So 
beinhaltet „teilen“ bzw. „dividieren“ in der Mathematik das Aufteilen in genau gleich große 
Entitäten, während es in der Alltagskonversation unschärfer verwendet wird. Hier würde 
„teilen“ auch verwendet werden, um das Aufteilen einer Menge in zwei oder mehr ungleiche 
Teilmengen zu beschreiben. Die in der Sprache der Mathematik implizit enthaltene 
Präzisierung ist dabei nötig, das faire Aufteilen bzw. Teilen in gleich große Teile.  
Gehörlosen werden mit dem Erlernen der exakt definierten, oft von der alltagssprachlichen 
Bedeutung abweichenden Semantik dieser Begriffe schon infolge ihrer eingeschränkten 
schriftsprachlichen Kompetenzen mehr Schwierigkeiten haben als Hörende. Der Rückgriff 
auf die Gebärdensprache ist ihnen jedoch nur sehr begrenzt möglich. Für viele Fachgebärden 
existieren keine eindeutigen Gebärdenzeichen. Diese variieren nicht nur von Region zu 
Region, sonder teilweise auch innerhalb einer Einrichtung. Auch in vielen anderen Ländern 
existieren keine standardisierten mathematischen Gebärden, wie unter anderem Gregory 
(1998) für die British Sign Language (BSL) bzw. England anmerkt. 
Obwohl die geschilderte Problematik Gehörlosen den Erwerb mathematischer Kompetenzen 
erschweren kann, ist es unwahrscheinlich, dass die Schwierigkeiten im Erlernen der Sprache 
der Mathematik für die Leistungsunterschiede zwischen Gehörlosen und Hörenden 
verantwortlich sind. Dagegen spricht zum einen, dass auch hörende Kinder dieses 
„technische“ Vokabular erlernen müssen. Zum anderen zeigt sich schon im Grundschulalter 
bei Gehörlosen ein verzögerter Erwerb mathematischer Fertigkeiten, obwohl hier die 
technischen mathematischen Begrifflichkeiten noch nicht verwendet bzw. erst eingeführt 
werden.  
 
5.2 Schulische Förderung 
Wie eingangs ausgeführt, wurde die Gebärdensprache lange Zeit von der hörenden Mehrheit 
nicht als Sprache anerkannt, daher auch nicht erforscht, gelehrt oder in Schulen als 
Unterrichtssprache benutzt. Erst seit der Veröffentlichung von „Sign Language Structure“ von 
Stokoe (1960) werden Gebärdensprachen von Linguisten weltweit als vollständige Sprachen 
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mit eigenen syntaktischen Strukturen und Regeln angesehen und als Forschungsgegenstand 
betrachtet. Auch wenn die politische Anerkennung der Deutschen Gebärdensprache als der 
Lautsprache ebenbürtiges Kommunikationssystem inzwischen gesetzlich im Sozialgesetzbuch 
IX (2001) und dem Behinderten-Gleichstellungsgesetz festgeschrieben ist, wird sie auch heute 
noch wenig als Unterrichtssprache an hörgeschädigten Schulen eingesetzt. In Schulen für 
Gehörlose wird bis in jüngster Zeit noch weitgehend die Deutsche Lautsprache als primäre 
Unterrichtssprache verwendet. Die Schüler sollen vor allem das Lippenlesen und Artikulieren 
erlernen. Es gibt jedoch nur ca. 12 bedeutungs- unterscheidende Mundbilder (Boys Braem, 
1990), über die alle gesprochenen Wörter erschlossen werden müssen. Diese Art der 
Kommunikation zwischen Lehrer und Schüler macht einen Unterricht in Bezug auf Quantität 
und Qualität des zu vermittelnden Lehrinhaltes im Vergleich zu einem Unterricht, wie ihn 
hörende Schüler erhalten, kaum möglich. Jedoch nicht nur die Unterrichtssprache sondern 
auch die didaktischen Konzepte, mit deren Hilfe Lehrstoff vermittelt werden, beeinflussen die 
Qualität des Lernens. 
Sind die deutlich niedrigeren mathematischen Fertigkeiten Gehörloser auf ihre Beschulung 
zurückzuführen? Liegt das an den allgemeinen Bedingungen wie der Modalität der 
Unterrichtssprache? Oder passen die didaktischen Konzepte für den Mathematikunterricht 
nicht zu den besonderen Bedürfnissen gehörloser Schüler? 
 
5.2.1 Methoden der Hörgeschädigten Pädagogik 
Die Methodik mit der in der Hörgeschädigten Pädagogik Inhalte vermittelt werden, kann man 
in vier Ansätze differenzieren, die sich hinsichtlich der Modalität der Unterrichtssprache und 
der globalen Lernziele unterscheiden: 
a) Lautsprachorientierter Ansatz, b) Gebärdenorientierter Ansatz, c) Simultane 
Kommunikation und d) Bilinguale Methode. 
Zu a) Mit Hilfe des oralen Ansatzes soll es gehörlosen Schülern ermöglicht werden, 
Lautsprachkompetenz zu erwerben. Die Lautsprache stellt den Hauptgegenstand des 
Unterrichts dar und umfasst Hör- und Artikulationstraining bzw. Sprechtraining. Auch wird 
die Lautsprache als Unterrichtssprache verwendet. Inhalte sollen über die Lautsprache und 
das Lippenlesen kommuniziert werden. Schon wegen des beträchtlichen Zeitaufwandes, den 
das Sprechtraining nach sich zieht, müssen oft bei der Vermittlung anderer Inhalte – so auch 
beim Mathematikunterricht – Abstriche gemacht werden. 
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Zu b) Zentral bei diesem Ansatz ist die Verwendung der Gebärdensprache als 
Unterrichtssprache. Da Gebärdensprache die einzig natürlich erwerbbare Sprache für 
Gehörlose darstellt, soll sie zur Wissensvermittlung und zum Schriftspracherwerb genutzt 
werden. Lautspracherwerb bzw. die Anpassung Gehörloser an die Kultur und Kommunikation 
Hörender ist im Gegensatz zur oralen Methode kein globales Lernziel. 
Zu c) Unter Simultaner Kommunikation wird die gleichzeitige Kodierung der Lautsprache im 
auditiven und visuellen Kanal verstanden. Zu jedem gesprochenen Wort wird eine 
entsprechende Gebärde gezeigt. Die Gebärden entstammen meist dem 
Gebärdensprachlexikon, die syntaktische Struktur der Gebärdensprache wird jedoch nicht 
benutzt. Es handelt sich um kein natürliches Sprachsystem, sondern um eine visuelle 
Unterstützung der Lautsprache. Im deutschsprachigen Raum werden meist die 
Lautsprachbegleitenden Gebärden (LBG) verwendet, in England Sign Supported English17 
(SSE).  
Zu d) Als bilingualen Ansatz versteht man die zweisprachige Erziehung und Beschulung von 
Gehörlosen. Die Gebärdensprache bildet hierbei die Grundlage für den Erwerb der Laut- bzw. 
Schriftsprache. Auf der Basis einer natürlich erworbenen Erstsprache – bei Gehörlosen die 
Gebärdensprache – soll der Erwerb einer Zweitsprache, Laut- bzw. Schriftsprache, unterstützt 
werden.  
Die Entwicklung in der Hörgeschädigten Pädagogik geht – nachdem die orale Methode 
Jahrzehnte lang an deutschsprachigen Hörgeschädigten Schulen dominierte – in Richtung 
Bilingualität. Aus verschiedenen Ländern werden schon seit längerem erfolgreiche 
Modellversuche berichtet, in denen Gehörlose bilingual unterrichtet wurden (Conrad, 1979; 
Humphries et al., 1989). Der bilinguale Ansatz sei nach Prillwitz (Seite 78, 1989) am besten 
geeignet, eine „altersgemäße und leistungsfähige kommunikativ-sprachliche Entwicklung des 
gehörlosen Kindes“ zu bewirken.  
 
5.2.2 Einfluss der Unterrichtssprache 
Die Entwicklung in den Bereichen hörgeschädigten Schulen und Hörgeschädigten Pädagogik 
stellt sich in Bezug auf die Problematik „Unterrichtssprache“ eindeutig positiv dar. 
Gebärdensprache wird zunehmend als Vermittlungssprache eingesetzt. Hörende Lehrkräfte 
                                                 
17
 Sign Supported English (SSE) entspricht den Lautsprachbegleitenden Gebärden (LBG), die in Deutschland 
verwendet werden. Es ist im Unterschied zur British Sign Language (BSL) keine natürliche Sprache (siehe Teil 
II, Kapitel 1.2) 
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verbessern ihre Gebärdensprachkompetenz und setzten diese, je nach Grad der Hörschädigung 
der Schüler, verstärkt ein. Auch unterrichten mehr und mehr gehörlose Lehrer an 
hörgeschädigten Schulen. Diese positive Entwicklung bezüglich der Unterrichtsprache hin 
zum Einsatz der Gebärdensprache bzw. eines an die Bedürfnisse der hörgeschädigten 
angepassten Sprachkombination (Schrift- und Lautsprache, Deutsche Gebärdensprache (DGS) 
und Lautsprachbegleitende Gebärden (LBG)) schlägt sich jedoch kaum in den aktuellen Daten 
der ATBG-Normstichprobe nieder. Die meisten hörgeschädigten Probanden der ATBG-
Normstichprobe haben ihre schulische Laufbahn bereits durchschritten und konnten daher 
wenig oder gar nicht von dieser, erst in den letzten Jahren einsetzenden, positiven 
Entwicklung profitieren.  
 
5.2.3 Mathematik-Didaktik für Gehörlose 
Sucht man nach didaktischen Ansätzen, die sich auf die Vermittlung mathematischer Inhalte 
und Konzepte an Gehörlose konzentrieren, wird man schnell ernüchtert. Es gibt, meines 
Wissens nach, im deutschsprachigen Raum keine an die spezifischen Bedürfnisse Gehörloser 
angepassten mathematik-didaktischen Ansätze. Vielen Wissenschaftlern aus dem Bereich 
Mathematik-Didaktik sind die besonderen Probleme Gehörloser nicht bekannt bzw. nicht 
soweit vertraut, dass daraus die Notwendigkeit eines eigenen didaktischen Ansatzes erkannt 
wird. Dass ein solcher für Gehörlose spezifischer Ansatz nötig ist, ergibt sich unter anderem 
aus den sprachlichen und kulturellen Besonderheiten Gehörloser. So skizzierte Mindess 
(1999) Unterschiede zwischen Hörenden und Gehörlosen bezüglich Erwartungen, 
Verhaltensweisen, Kommunikation und präferiertem Erklärungsstil. Gehörlose bevorzugen 
z.B. einen anderen Erklärungsstil als Hörende, da dieser die Besonderheiten in der 
Gebärdensprache reflektiert.  
In der englischsprachigen Literatur ist vor allem Nunes zu nennen, die nicht nur mehrere 
Studien zur Entwicklung informalen Wissens bei gehörlosen Kindern unternahm (1985, 1990, 
1998 und 2004), sondern auch aus den Ergebnissen dieser Studien einen didaktischen Ansatz 
zur Vermittlung mathematischer Inhalte bei gehörlosen Kindern abgeleitet hat.  
Anhand einer Interventionsstudie untersuchte Nunes (2004), ob ein auf die spezifischen 
Bedürfnisse gehörloser Schüler zugeschnittener Förderunterricht, der ein bis zwei Stunden pro 
Woche den konventionellen Mathematikunterrichts ersetzte, einen positiven Einfluss auf die 
mathematische Kompetenz der unterrichteten gehörlosen Schüler hat. Ihr didaktischer Ansatz 
baut auf den in Kapitel 4 beschriebenen Erkenntnissen bezüglich gehörlosen spezifischen 
Problemen in Abhängigkeit von Aufgabensituation und den in den Aufgaben enthaltenen 
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logischen Konzepten und den spezifischen Prozeduren bzw. Aufgabenarten auf. So sollen die 
Schwierigkeiten gehörloser Kinder beim Übergang von analoger zur symbolischen 
Repräsentation von Zahlen durch den Einsatz eines Zahlenstrahls bei additiven 
Reasoningaufgaben und Diagrammen bei multiplikativen Reasoningaufgaben in Kombination 
mit Tabellen und Graphen abgebaut werden. Mittels visueller, räumlicher Darbietung von 
Inhalten sollen die Leistungsvorteile Gehörloser bei dieser Art der Informationsgabe gezielt 
genutzt werden. Es wird dabei unter anderem versucht, den Mangel an Erfahrung mit 
mathematischen Alltagsproblemen durch gesteuerte Diskussionen über verschiedene 
Lösungswege bzw. Anwendbarkeit erarbeiteter Lösungen auf andere Probleme zu 
kompensieren. Linguistische Cues in den Zahlgebärden und Zahlwörtern werden den 
gehörlosen Schülern bewusst gemacht, um eine Nutzung dieser linguistischen Cues beim 
Lesen und Schreiben von Zahlen im Sinne einer Transkodierung nutzbar zu machen. Eine 
detaillierte Beschreibung des Interventionsprogramms kann bei Nunes (2004) nachgelesen 
werden. 
Nunes teilte die Schüler zur Beginn in zwei Gruppen. In der Baseline-Bedingung wurden 68 
gehörlose Kinder der Jahrgangsstufe 3 bis 6 (Alter 7 bis 10 Jahre) mit einem 
altersangepassten standardisierten Mathematiktest, dem NFER-Nelson 7-1, erfasst. Die 
Schüler dieser Bedingung erhielten keinen Interventionsunterricht, sondern den 
konventionellen Mathematikunterricht. Die Projekt-Bedingung umfasste 23 gehörlose Kinder, 
die bezüglich Jahrgangsstufe und Alter der Baseline-Bedingung entsprachen. Sie wurden vor 
und nach dem ein-jährigen Interventionsunterricht ebenfalls dem Mathematiktest NFER-
Nelson 7-1 unterzogen. Der Interventionsunterricht ersetzte ein bis zwei Stunden des 
wöchentlichen Mathematikunterrichts, so dass beide Bedingungen die gleiche absolute 
Anzahl an Unterrichtsstunden im Fach Mathematik erhielten. Der Unterricht im 
Interventionsprogramm wurde in der Sprache gehalten, in der die jeweilige Klasse auch in 
anderen Fächern unterrichtet wurde. Das variierte abhängig von der Klassenzughörigkeit 
zwischen British Sign Language (BSL), Sign Supported English (SSE) und Englischer 
Lautsprache. 
 
Der Interventionsstudie sind drei Ergebnisse zu entnehmen: 
1. Die gehörlosen Schüler der Baseline-Bedingung (BB) und der Projekt-Bedingung Vortest 
(PBV) unterscheiden sich nicht signifikant von einander (Mann-Whitney-Test: mittlere Ränge 
BB(44,8), PBV(47,6), p=0.66). Beide haben keine bzw. noch keine Intervention erhalten. 
Veränderungen zwischen Projekt-Bedingungen Vortest und Nachtest sind also auf die 
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Intervention und nicht auf vorher bestehende Unterschiede zwischen Baseline- und Projekt-
Bedingung zurückzuführen. 
2. Obwohl der NFER-Nelson Mathematiktest altersangepasste Items enthält, gibt es für alle 
Bedingungen einen signifikanten Leistungsanstieg in Abhängigkeit vom Alter. Bei hörenden 
Schülern, für die der Test konstruiert wurde, erlaubt er einen Vergleich zwischen 
Altersgruppen. Die Leistung eines hörenden Schülers in diesem Test bleibt über die Jahre 
hinweg, bei durchschnittlichem Lernverlauf, gleich. Gehörlose Schüler steigern den 
Ergebnissen zur Folge ihre Mathematikleistungen überdurchschnittlich, wenngleich ihr 
Leistungsniveau für alle Altersklassen unter dem der gleichaltrigen Hörenden liegt. 
3. Gehörlose Schüler aus der Projekt-Bedingung schneiden nach der Intervention signifikant 
besser ab als gleichaltrige gehörlose Schüler ohne diesen Interventionsunterricht (BB(40,4), 
PBN(60,4); p=0.002). Dieses Ergebnis zeigt, dass durch eine Fördermaßnahme, die in ihrer 
didaktischen Konzeption auf die gehörlosen Schüler, ihre spezifischen Schwächen bzw. ihre 
Wissensdefizite sowie ihre Verarbeitungspräferenzen zugeschnitten ist, eine deutliche 
Steigerung ihrer mathematischen Kompetenzen im Vergleich zum konventionellen 
Mathematikunterricht bewirken kann. Anzumerken ist, dass die Intervention nicht zusätzlich 
gegeben wurde, sondern nur einen Teil des normalen Mathematikunterrichts ersetzte. 
 
5.3 ATBG-Untersuchung zum Einfluss besonderer Sozialisationsbedingungen 
Gehörloser auf den Erwerb mathematischer Kompetenzen 
5.3.1 Einleitung 
Die Entwicklung mathematischer Kompetenzen bei Gehörlosen wird, wie in den angeführten 
Studien belegt, durch eine Vielzahl von Faktoren beeinflusst, die aus den besonderen 
Sozialisationsbedingungen Gehörloser resultieren.  
Als einer dieser Faktoren ist der Einfluss von Sprache zu nennen, die besondere 
Sprachentwicklung Gehörloser und der Zusammenhang sprachlicher und mathematischer 
Kompetenzen bei Gehörlosen.  
Dieser Zusammenhang ist mit Hilfe des ATBG nun erstmals valide zu erfassen. In 
Testuntersuchungen an Gehörlosen wurden vor der Entwicklung des ATBG meist 
lautsprachliche oder schriftsprachliche Anweisungen gegeben. Somit waren die 
Ausprägungen des jeweiligen zu messenden Merkmals in den Testergebnissen in 
unbekanntem Ausmaß konfundiert mit der Variablen „sprachliche Kompetenz zum 
Verständnis der Anleitung“. Es wurden auf diese Art und Weise nicht nur die Testergebnisse 
verfälscht, sondern eine künstliche Korrelation zwischen dem zu erfassenden Merkmal und 
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der Sprachkompetenz gefördert. Das gute Verstehen der laut- bzw. schriftsprachlichen 
Anleitungen und Items führte zu besseren Leistungen, da Probanden mit relativ niedrigeren 
Sprachkompetenzen Aufgaben schon aus Verständnisproblemen weniger erfolgreich lösen 
konnten. Mit Hilfe des ATBG-Ansatzes, Testen Gehörloser in ihrer natürlichen Sprache, 
sollten solche künstlichen Korrelationen vermieden werden. Wie sieht nun der 
Zusammenhang zwischen sprachlichen und mathematischen Fertigkeiten aus?  
Neben der Untersuchung des Zusammenhangs sprachlicher und mathematischer Fertigkeiten 
ist es möglich, mit Hilfe der ATBG-Testverfahren den Einfluss der verschiedenen 
pädagogischer Methoden der Hörgeschädigten Pädagogik auf den Erwerb mathematischer 
Kompetenzen zu analysieren. So stehen sich der lautsprachorientierte Ansatz, der 
gebärdenorientierte Ansatz, und der bilinguale Erziehungsansatz gegenüber. 
Die skizzierten verschiedenen Methoden, Gehörlosen Wissen zu vermitteln, sind nicht nur auf 
die Schule begrenzt. Auch in ihrem familiären Umfeld erfahren gehörlose Kinder und 
Jugendliche verschiedene Ansätze der häuslichen Kommunikation und Erziehung, die durch 
die Hörgeschädigten Pädagogik mitbestimmt werden. Gehörlose mit hörenden Eltern werden 
in der Regel oral erzogen, Gehörlose mit zwei gehörlosen Elternteilen 
gebärdensprachorientiert. Die gehörlosen Kinder und Jugendlichen, die ein hörenden und 
einen gehörlosen Elternteil haben, werden – auch wenn dies nicht explizit prüfbar ist – eher 
eine bilinguale Erziehung erhalten. Interessant für die Fragestellung der vorliegenden Arbeit 
ist es, ob - und wenn ja welche - Effekte die verschiedenen Erziehungsansätze auf die 
Entwicklung mathematischer Kompetenzen Gehörloser haben.  
Neben dem häuslichen Kommunikationsverhalten ist natürlich auch der in der Schule im 
Unterricht erfahrene Kommunikationsansatz bzw. Modalität der Unterrichtssprache von 
Bedeutung.  
Die Modalität der Unterrichtssprache bzw. die Nichtpassung der Modalität der 
Unterrichtssprache mit der Erstsprache bzw. präferierten Sprachmedialität der gehörlosen 
Schüler stellt also einen Faktor dar, dessen Einfluss für einen Teil der Mathematikschwäche 
Gehörloser als verantwortlich vermutet wird. Eine Möglichkeit, den potentiellen Einfluss 
dieses Faktors zu untersuchen, ist der Vergleich der Leistung Schwerhöriger und Gehörloser 
in Bezug auf die Rechentestleistungen. Schwerhörigen ist das Wahrnehmen auditiven Inputs, 
wie es im Fall lautsprachlichen Unterrichts, der an deutschen hörgeschädigten Schulen 
überwiegend praktiziert wird, der Fall ist, wenn auch eingeschränkt, möglich, Gehörlosen 
nicht. Zeigen schwerhörige Probanden im Mittel höhere Mathematikleistungen, ist dies ein 
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Indiz für den Einfluss der Modalität der Unterrichtssprache auf die Ausbildung 
mathematischer Kompetenzen durch den Schulunterricht. 
Um einen eventuellen Leistungsvorteil in mathematischen Fertigkeitstests Schwerhöriger 
gegenüber Gehörlosen auf ihr besseres Verständnis des meist lautsprachlichen Unterrichts 
zurückführen zu können, muss der Einfluss anderer Variablen, auf die möglicherweise dieser 
Leistungsvorteil zurückzuführen ist, kontrolliert werden. Eine solche Variable ist die 
Intelligenz. Es wird angenommen, dass Intelligenz eine positive Korrelation mit der 
mathematischen Kompetenz aufweist. Leistungsvorteile Schwerhöriger in mathematischen 
Fertigkeitstest könnten eine Folge höherer Intelligenzausprägungen sein. Daher sollen die 
mittleren Leistungen der schwerhörigen und gehörlosen Probanden bezüglich ihrer Leistung 
in den Standard Progressive Matrices (SPM), der die nonverbale Intelligenz erfasst, 
verglichen werden. Dies wird einmal für die gesamte Hörgeschädigten-Normstichprobe 
untersucht und einmal gesondert für die hörgeschädigten Probanden, die sowohl den RT9-GL 
als auch die SPM-GL bearbeitet haben. Die Anwendung des RT9-GL bei Gehörlosen, einem 
Rechenfertigkeitstestverfahren, das im Gegensatz zum SRT4-GL arithmetische Kompetenzen 
auf einem höheren Niveau erfasst, kann möglicherweise mit der Variablenausprägung „hohe 
Intelligenz“ konfundierte Selektionseffekte aufweisen.   
 
5.3.2 Methode 
Um den Zusammenhang mathematischer und sprachlicher Kompetenzen zu untersuchen, wird 
für die in Kapitel 2 angeführten Rechentestverfahren der ATBG-Testbatterie, der SRT4-GL 
und RT9-GL und drei ATBG-Testverfahren zur Erfassung unterschiedlicher Komponenten 
sprachlicher Fähig- und Fertigkeiten eine Korrelationsmatrix erstellt. 
- AVT: Der Anweisungsverständnistest AVT (Louis-Nouvertné & Desire, 1998) überprüft die 
Fähigkeit, schriftliche Anweisungen von unterschiedlicher syntaktischer Komplexität zu 
verstehen und zu befolgen. Jedes Item enthält eine Anweisung, die von der Testperson eine 
Manipulation der Anordnung unterschiedlicher geometrischer Formen verlangt. Alle 
Anweisungen sind schriftsprachlich ohne Gebärdensprachübersetzung dargeboten, wobei der 
Wortschatz einfach, die zum Verständnis der Anweisungen nötigen syntaktischen Formen 
vielfältig und mit ansteigender Schwierigkeit konstruiert sind. 
- LSV: Der Lesesinnverständnistest LSV (Desire, 2000) überprüft das sinngemäße Verstehen 
schriftlicher Texte. Der Test besteht aus sieben Texten, die in ihrer Komplexität ansteigen. Zu 
jedem Text müssen zwischen zwei und sieben Fragen zum Verständnis des dargebotenen 
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Textes beantwortet werden. Eine aus vier Antwortalternativen ist auszuwählen. Alle 
schriftsprachlichen Elemente der Items werden nicht in Gebärdensprache übersetzt. 
- GSV: Der Gebärdensprach-Verständnis-Test GSV (Desire, 2001) erfasst die rezeptive 
Gebärdensprachkompetenz einer Person. Sowohl Aufgabentexte als auch Antwortalternativen 
sind ausschließlich als Gebärdensprach-Videosequenzen präsentiert. Es werden fünf 
verschiedene gebärdete Texte mit ansteigendem Schwierigkeitsniveau dargeboten. Jedes Item 
enthält vier gebärdete Aussagen zu einem Text, von denen jeweils nur eine Aussage richtig 
ist. Die Testperson wählt die richtige Aussage mittels Mausklick an. Eine Normierung liegt 
für Hörgeschädigte für alle drei Testverfahren vor. 
Zur Analyse des Einflusses der verschiedenen Methoden der Hörgeschädigten Pädagogik auf 
den Erwerb mathematischer Kompetenzen werden die mittleren Leistungen Gehörloser im 
SRT4-GL und RT9-GL für die verschiedenen Ausprägungen der Variablen „Hörstatus der 
Eltern“, der in der ATBG-Normstichprobe mit erhoben wurde, gegenübergestellt. Einmal 
werden Mittelwertsvergleiche für den Vergleich „gehörlos in der zweiten Generation“ 
(:=mindestens ein gehörloses Elternteil) versus „gehörlos in der ersten Generation“ (:=kein 
gehörloser Elternteil) ausgeführt, einmal ist der Hörstatus der Eltern in drei Stufen 
differenziert: „beide gehörlos“, „einer gehörlos“ und „beide hörend“ 
Der Einfluss der Modalität der Unterrichtssprache wird durch das Gegenüberstellen der 
Leistungen Hörgeschädigter in den Rechentests SRT4-GL und RT9-GL in Abhängigkeit des 
Hörstatus analysiert. Auch werden die Leistungen Gehörloser und Schwerhöriger für den 
SPM-GL (Fähigkeitstestverfahren zur Erfassung der Nonverbalen-Intelligenz) untersucht. 
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5.3.3 Ergebnisse 
- Zusammenhang sprachlicher und mathematischer Kompetenzen bei Gehörlosen 
 
Gesamt GL SH Korrelation 
n r n r n r 
SRT4-GL/ 
AVT 
350 .573 156 .657 76 .524 
SRT4-GL/ 
LSV 
317 .528 146 .533 66 .646 
SRT4-GL/ 
GSV 
40 .501 28 .555 3 -.189 
RT9-GL/ 
AVT 
183 .519 87 .636 48 .431 
RT9-GL/ 
LSV 
175 .558 85 .639 46 .615 
RT9-GL/ 
GSV 
11 .607 11 .607 0 Keine 
Daten 
Tab. 41: Korrelationen (Pearson Korr.-Koeff.) zwischen den Rechentests SRT4-GL und RT9-
GL und den Sprachtests AVT, LSV und GSV getrennt nach Hörstatus 
 
Es ergeben sich für den Vergleich bezüglich der Leistungen in den Testverfahren in 
sprachlichen Fähig- und Fertigkeiten und den Testverfahren zur Erfassung der arithmetischen 
Fertigkeiten durchweg Korrelationen größer als r=.5, die auf dem Niveau von 0,01 
(beidseitig) signifikant von Null verschieden sind. Ausnahme bildet der Zusammenhang 
zwischen den Rechentestleistungen Schwerhöriger und dem Gebärdensprach-
Sinnverständnis-Test GSV, der wegen fehlenden bzw. sehr geringen Probandenzahlen nicht 
beurteilt werden kann. Der GSV erfasst die Gebärdensprachkompetenz und wird daher bei 
Schwerhörigen, die infolge ihrer zwar eingeschränkten aber noch vorhandenen Fähigkeit, 
auditiven Input wahrzunehmen, nicht angewendet. 
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- Einflusses der verschiedenen Methoden der Hörgeschädigten Pädagogik 
 
Hörstatus 
der Eltern 
n Arithm. 
Mittel 
Standard-
abweichung 
Median Min Max Signifikanz 
beide 
gehörlos 
31 28,2 8,4 28 8 41 
einer 
gehörloser 
8 37,3 3,3 38 33 41 
beide 
hörend 
304 21,6 11,7 21 0 44 
gesamt 
 
343 22,6 11,7 24 0 44 
F(2,340)=11,698 
p<.001 
Tab. 42: Mittlere Leistungen in Rohwerten im SRT4-GL in Abhängigkeit des Hörstatus der 
Eltern: „beide gehörlos“, „einer gehörlos“ und „beide hörend“ 
 
Hörstatus 
der Eltern 
n Arithm. 
Mittel 
Standard-
abweichung 
Median Min Max Signifikanz 
beide 
gehörlos 
20 16,0 9,8 16 2 33 
einer 
gehörloser 
6 17,7 9,2 17 9 30 
beide 
hörend 
165 10,6 8,3 11 0 37 
gesamt 
 
191 11,4 8,7 12 0 37 
F(2,190)=5,190 
p=.006 
Tab. 43: Mittlere Leistungen in Rohwerten im RT9-GL in Abhängigkeit des Hörstatus der 
Eltern: „beide gehörlos“, „einer gehörlos“ und „beide hörend“ 
 
Es ergibt sich ein eindeutiger, signifikanter Zusammenhang zwischen dem Hörstatus der 
Eltern Gehörloser und den mathematischen Kompetenzen, die erworben werden. Dies gilt 
sowohl für die zweistufige Differenzierung der Variablen „gehörlos in der zweiten 
Generation“ (:=mindestens ein gehörloses Elternteil) versus „gehörlos in der ersten 
Generation“ (:=kein gehörloser Elternteil) als auch in der dreistufigen Differenzierung „beide 
gehörlos“, „einer gehörlos“ und „beide hörend“. 
Gehörlose, die zwei gehörlose Elternteil haben und daher gebärdensprachorientiert erzogen 
werden, erzielen im Mittel im SRT4-GL 6,6 Rohwertpunkte mehr als Gehörlose mit hörenden 
Eltern, im RT9-GL 5,4 Rohwertpunkte. Am besten schneiden die Gehörlosen ab, die je einen 
hörenden und gehörlosen Elternteil haben und somit sowohl lautsprachliche als auch 
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gebärdensprachliche Kommunikation in ihrer Erziehung erfahren. Im SRT4-GL erzielen sie 
9,1 Rohwertpunkte mehr als Gehörlose der Bedingung „beide gehörlos“ bzw. 15,7 für „beide 
hörend“. Im RT9-GL erzielen Gehörlose der Bedingung „einer gehörlos“ 1,7 Rohwertpunkte 
mehr als in der Bedingung „beide gehörlos“ und 7,1 mehr als in „beide hörend“. 
 
- Einfluss der Modalität der Unterrichtssprache 
 
Das Altersmittel aller ATBG-Probanden, die Angaben zu ihrem Alter gemacht haben 
(n=807), beträgt 23,8 Jahre (SD=8,7; Altersrange 14-56 Jahre).  
 
 
Abb. 32: Mittlere Leistungen der ATBG-Normstichprobe in Rohwertpunkten im SRT4-GL in 
Abhängigkeit des Hörstatus (gehörlos/schwerhörig) 
 
 
21,2 
SD=12,1 
24,5 
SD=11,2 
0 
5 
10 
15 
20 
25 
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Abb. 33: Mittlere Leistungen der ATBG-Normstichprobe in Rohwertpunkten im RT9-GL in 
Abhängigkeit des Hörstatus (gehörlos/schwerhörig)  
 
Während im SRT4-GL Schwerhörige signifikant bessere Leistungen zeigen als Gehörlose, 
wird der geringe mittlere Leistungsvorteil für Schwerhörige im RT9-GL nicht signifikant. 
 
 
Abb. 34: Mittlere Leistungen der ATBG-Normstichprobe in Rohwertpunkten in Abhängigkeit 
des Hörstatus (gehörlos/schwerhörig) für die SPM-GL (nonverbale Intelligenz) 
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Abb. 35: Mittlere Leistungen der ATBG-Normstichprobe in Rohwertpunkten in Abhängigkeit 
des Hörstatus (gehörlos/schwerhörig) für die SPM-GL für hörgeschädigte Probanden die auch 
den RT9 bearbeitet haben 
 
Gehörlose und Schwerhörige der ATBG-Normstichprobe unterscheiden sich bezüglich der 
nonverbalen Intelligenz nicht signifikant von einander. Auch dann nicht, wenn die Leistung 
nur derjenigen Hörgeschädigten, die auch den RT9 bearbeitet haben, betrachtet wird. 
 
5.3.4 Diskussion  
Der Zusammenhang zwischen Sprachkompetenz und arithmetischen Fertigkeiten ist für 
Gehörlose mit Ausnahme des Lese-Sinn-Verständnis-Tests (LSV) höher als für 
Schwerhörige. Das heißt, Gehörlose schneiden in Mathematiktests umso besser ab, je höher 
ihre Sprachkompetenzen ausgeprägt sind. Der umgekehrte kausale Zusammenhang, bessere 
mathematische Fertigkeiten resultieren in besseren sprachlichen Fertigkeiten, ist 
unwahrscheinlich, da die sprachliche Kompetenzentwicklung vor der mathematischen einsetzt 
und Sprache über das Sammeln und Verarbeiten von Erfahrungen bzw. Wissen im 
Schulunterricht und außerschulischen Bereich zur Entwicklung informellem und formalen 
mathematischen Wissen und Fertigkeiten führt, wie die Ergebnisse zum informellen Wissen 
in Kapitel 4 deutlich machen. 
Die Analyse des Zusammenhangs der Erziehungsmethode im Sinne der Ansätze der 
Hörgeschädigten Pädagogik, oraler, gebärdensprachlicher und bilingualer Ansatz, und der 
Rechenfertigkeiten Gehörloser wurde mit Hilfe des Hörstatus der Eltern operationalisiert. Sind 
50,6 
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50 
55 
t(144)=0,834 
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49,7 
SD=5,3 
gehörlos (n=96) schwerhörig (n=50) 
Rohwert 
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beide Eltern hörend wird von einem oralen Erziehungs- bzw. Kommunikationsansatz 
ausgegangen, sind beide gehörlose von einem gebärdensprachlichen und bei einem hörenden 
und einem gehörlosen Elternteil von einem bilingualen (laut- und gebärdensprachlichen) 
Ansatz. Der Zusammenhang zwischen dem Hörstatus der Eltern Gehörloser und den 
mathematischen Kompetenzen, die erworben werden ist eindeutig: Gehörlose, die einen 
hörenden und einen gehörlosen Elternteil haben, haben signifikant höhere Rechenleistungen 
als Gehörlose mit zwei gehörlosen Elternteilen, die wiederum höhere Rechenfertigkeiten als 
Gehörlose mit hörenden Eltern zeigen.  
Am besten schneiden also die Gehörlosen ab, die sowohl lautsprachliche als auch 
gebärdensprachliche Kommunikation in ihrer Erziehung erfahren. Dies entspricht dem 
bilingualen Ansatz in der Hörgeschädigten Pädagogik. Der gebärdensprachorientierter 
Erziehungs- und Kommunikationsansatz führt den Ergebnissen zufolge zu besseren 
Rechenleistungen bei Gehörlosen als dies bei dem oral ausgerichteten Ansatz der Fall ist. Das 
ist bezogen auf die Rechenleistungen der gehörlosen Population umso gravierender, da 90% 
der Gehörlosen in hörenden Familien aufwachsen und somit eher oral erzogen werden.  
Als Kritikpunkt an dieser Argumentation kann die Operationalisierung des Einflusses des 
Erziehungs- und Kommunikationsansatzes über den Hörstatus der Eltern angeführt werden. 
So kann nicht ausgeschlossen werden, dass auch hörende Eltern ihre gehörlosen Kinder 
bilingual oder gebärdensprachlich erziehen. Sollte dies der Fall sein, so werden die 
Leistungsvorteile des bilingualen bzw. gebärdensprachlichen Ansatzes gegenüber dem oralen 
Ansatz jedoch eher unterschätzt. Ein Einfluss anderer Faktoren, die mit dem Hörstatus der 
Eltern konfundiert sind, kann nicht ausgeschlossen werden. So kann der gemeinsame 
Hörstatus von Eltern und Kind einen positiven entwicklungspsychologischen Effekt haben, 
z.B. für das Bindungsverhalten (Hintermair, 2004), der sich dann auch förderlich für die 
Entwicklung mathematischer Kompetenzen im Vergleich zu der Situation gehörloser Kinder 
mit hörenden Eltern auswirken könnte. 
Eine einfache Übertragung des positiven Effekts der bilingualen familiären Erziehung 
bezüglich der mathematischen Kompetenzen auf die Beschulung Gehörloser ist fraglich. 
Trotzdem ist dies – neben den erfolgreichen Modellprojekten – ein weiteres Indiz dafür, dass 
auch bilinguale Kommunikation in hörgeschädigten Schulen einen Beitrag zum Abbau der 
Rechenschwäche Gehörloser liefern kann.  
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Genauer kann der Einfluss der Modalität der Unterrichtssprache mit Hilfe des Vergleichs der 
Rechenfertigkeiten in Abhängigkeit vom Hörstatus untersucht werden18. 
Mathematikunterricht wird an deutschen Hörgeschädigten Schulen, die von Schwerhörigen 
und Gehörlosen besucht werden, in der Regel lautsprachlich abgehalten. Schwerhörige 
müssen demnach infolge ihrer Fähigkeit, mehr Lautsprache wahrnehmen zu können, auch 
mehr vom lautsprachlichen Unterricht profitieren können als Gehörlose. Der in den letzten 
Jahren einsetzende Wandel in der Hörgeschädigten Pädagogik, der Gebärdensprache bzw. 
dem bilingualen Ansatz im Mathematikunterricht mehr Geltung beimisst, wird auf die 
Ergebnisse der hörgeschädigten Probanden der ATBG-Normstichprobe wenig bis keinen 
Einfluss gehabt haben. Die ATBG-Probanden lagen zum Testzeitpunkt, der bis zu 6 Jahren 
zurückliegen kann, in einem Altersrange von 14 bis 56 Jahre (MW=23,8 Jahre; SD=8,7) und 
haben somit die schulische Ausbildung zum heutigen Zeitpunkt bereits durchlaufen. 
Schwerhörige zeigen im Mittel für den SRT4-GL, ein Testverfahren zur Erfassung einfacher 
arithmetischer Rechenfertigkeiten, signifikant bessere Leistungen als Gehörlose. Da die 
Anleitungen und Items, sofern sie schriftsprachliche Elemente enthalten, in der ATBG-
Version auch in Gebärdensprache angeboten werden, kann ein Einfluss der höheren 
Schriftsprachkompetenz Schwerhöriger auf das Verständnis der Anleitung und Items, das die 
Ergebnisse verzerren würde, ausgeschlossen werden. Für den RT9-GL, der arithmetischer 
Rechenfertigkeiten auf einem höheren Niveau erfasst, zeigt sich dagegen nur ein kleiner, nicht 
signifikanter Leistungsvorteil. Der RT9-GL wird im Rahmen der ATBG-Testbatterie dann 
eingesetzt, wenn der hörgeschädigte Proband zuvor im SRT4-GL mit einem Prozentrang von 
50 oder besser abgeschnitten hat oder der Testleiter gute mathematische Fertigkeiten beim 
hörgeschädigten Probanden vermutet. Der Einfluss der Unterrichtssprache bzw. der 
Nichtpassung des lautsprachlichen Mathematikunterrichts scheint sich besonders auf 
Hörgeschädigte mit unterdurchschnittlichen bis durchschnittlichen Rechenfertigkeiten 
auszuwirken.  
Es zeigen sich keine signifikanten Unterschiede zwischen Schwerhörigen und Gehörlosen 
bezüglich der mittleren Ausprägungen für die nonverbale Intelligenz. Die Leistungsvorteile 
Schwerhöriger in dem mathematischen Fertigkeitstest SRT4-GL können also nicht auf 
Intelligenzunterschiede zwischen den beiden Populationen zurückgeführt werden. 
                                                 
18
 An dieser Stelle sei noch einmal darauf hingewiesen, dass der Hörstatus der ATBG-Probanden nicht durch 
audiometrische Untersuchungen, sondern als Selbsteinschätzungen erfasst wurde. So ist nicht auszuschließen, 
dass sich Probanden infolge des Zugehörigkeitsgefühls zur Gehörlosen Sprach- und Kulturgemeinschaft als 
„gehörlos“ eingestuft haben, die nach der medizinischen Definition, Hörverlust in Dezibel, als schwerhörig 
gelten. Dies gilt auch für den umgekehrten Fall, dass Probanden, die ihrem Hörverlust zufolge als gehörlos 
definiert werden, wegen mangelnder Identifikation mit der Gehörlosengemeinschaft – oder um nicht als 
schwerbehindert stigmatisiert zu werden – ihren Hörstatus als „schwerhörig“ angegeben haben. 
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Obwohl ein Einfluss anderer potentieller Variablen auf die Leistungsvorteile Schwerhöriger 
in mathematischen Fertigkeitstests wie Umweltvariablen nicht ausgeschlossen werden können 
bzw. nicht in der Höhe ihres Einflusses bestimmt werden können, weisen die Untersuchungen 
auf einen Einfluss der Variablen „Modalität der Unterrichtssprache bzw. die Nichtpassung der 
Modalität der Unterrichtssprache mit der Erstsprache bzw. präferierten Sprachmodalität“ auf 
die Mathematikleistungen hin. 
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V. Zusammenfassung und Diskussion 
1. Berufseignungsdiagnostik bei Gehörlosen und das ATBG 
Das „Aachener Testverfahren zur Berufseignung von Gehörlosen ATBG“ mit 23 
Einzeltestverfahren ist die erste computergestützte Testbatterie, die berufsrelevante 
Fähigkeiten, Fertigkeiten, sprachliche Fähig- und Fertigkeiten sowie Persönlichkeitsmerkmale 
bei Hörgeschädigten in der natürlichen Sprache dieser Population, der Deutschen 
Gebärdensprache, erfasst (Teil II.). Damit unterscheidet sich der ATBG-Ansatz von der 
bisherigen Vorgehensweise bei berufseignungsdiagnostischen Untersuchungen Gehörloser, 
bei denen schriftsprachdominierte Testverfahren, die für Hörende entwickelt und an ihnen 
normiert worden sind, eingesetzt wurden. Erst ab 2001 mit dem Inkrafttreten des 
Sozialgesetzbuchs IX zur Rehabilitation und Teilhabe behinderter Menschen haben Gehörlose 
das Recht, Gebärdensprachdolmetscher auch in berufsdiagnostischen Untersuchungen 
hinzuziehen zu können. Trotz dieser Entwicklung bestehen starke Zweifel, ob eine ad hoc 
gedolmetschte Testung mit den herkömmlichen Verfahren eine objektive, reliable und valide 
Messung der untersuchten Merkmale bei Gehörlosen ermöglicht19. 
Der mit der ATBG gewählte Ansatz des Testens in Gebärdensprache leitet sich aus den 
Ergebnissen und Kenntnissen der Forschung zu den Themenkomplexen „Gebärdensprache“, 
„Gehörlosenkultur“ und „Spracherwerb Gehörloser“ ab.  
Gebärdensprache ist ein visuell-gestisches Sprachsystem, das sich infolge natürlicher 
Sprachentwicklung in verschiedenen Ländern zu verschienen Landesgebärdensprachen 
entwickelt hat. Die Deutsche Gebärdensprache DGS ist eine eigenständige, vollständige 
Sprache, deren differenzierte Grammatik sich von der der deutschen Lautsprache 
unterscheidet (Prillwitz, 1985). Der Spracherwerb Gehörloser unterscheidet sich fundamental 
vom dem Hörender, da die Aneignung der Lautsprache aufgrund der fehlenden bzw. stark 
eingeschränkten Möglichkeit der Selbst- und Fremdwahrnehmung über das Ohr nicht auf 
natürliche Weise erlernt werden kann (Louis-Nouvertné, 2001). Dies hat gravierende 
Auswirkungen auf den Schriftspracherwerb, der eben nicht wie bei Hörenden auf vorhandene 
Lautsprachkompetenz aufsetzen kann. Daraus resultieren im Mittel deutlich niedrigere 
schriftsprachliche Kompetenzen bei Gehörlosen im Vergleich zu Hörenden. So basieren z.B. 
die ATBG-Testverfahren aus dem Bereich schriftsprachliche Fähig- und Fertigkeiten – so sie 
nicht Neukonstruktionen darstellen – auf Testverfahren für hörende Kinder im Alter von 10 
                                                 
19
 Die Anwendung, Auswertung und Interpretation eines z.B. französischsprachigen psychologischen 
Testverfahrens bei deutschsprachigen Hörenden würden auch in gedolmetschter Form wohl die wenigsten 
Diagnostiker ernsthaft ins Auge fassen. Zumal wenn weder eine deutsche Normierung dieses Verfahrens noch 
eine Validitätsüberprüfung an einer deutschen Stichprobe vorliegen. 
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bis 12 Jahren, wie z.B. die Erarbeitung des ADST-GL auf der Basis des Allgemeinen 
Deutschen Sprachtests (ADST) von Steinert (1978). Dies macht deutlich, dass Gehörlose in 
der Regel nicht über eine ausreichende Schriftsprachkompetenz verfügen, Testanleitungen 
und die eventuell in einem Verfahren enthaltenen schriftsprachlichen Elemente der Items zu 
verstehen. Das dann erfasste Testergebnis ist also in unbekannter Höhe mit der Variablen 
„Schriftsprachkompetenz“ konfundiert.  
Werden Gehörlose nicht nur als Gruppe Behinderter definiert sondern als sprachliche und 
kulturelle Minderheit (Rodda & Grove, 1987; Ladd, 2003), so ergibt sich für den Einsatz 
psychologischer Testverfahren in berufseignungsdiagnostischen Untersuchungen, dass eine 
rein sprachliche Übersetzung vorhandener Testverfahren in Abhängigkeit des von diesem 
Test erfassten Merkmals nicht ausreicht. So wurden Anleitungen und Items der Verfahren des 
ATBG, wenn dies die Ergebnisse der Aufgabenanalysen bzw. vorläufige 
Validitätsuntersuchungen ergaben, an die sprachlichen und kulturellen Bedürfnisse 
Gehörloser angepasst. Bei dem Versuch der Adaptation eines Persönlichkeitsfragebogens wie 
dem Fragebogen zur Kompetenz- und Kontrollüberzeugung (FKK) von Krampen (1991) 
musste z.B. die übersetzte Version des Originalverfahrens infolge der kulturspezifischen 
Nichtpassung der Items, die sich in einer der zugrunde liegenden Theorie widersprechenden 
Interskalenkorrelation offenbarte, zugunsten einer Neukonstruktion, bei der die Items in 
Gebärdensprache generiert wurden, verworfen werden. Daraus resultierte der Aachener 
Fragebogen zu Kontrollüberzeugungen (AFK, Iversen, Kramer & Sieprath, 2002).  
Durch den ATBG-Ansatz werden die sprachlichen und kulturellen Bedürfnisse Gehörloser, 
die sich aus der Gebärdensprachlinguistik und Hörgeschädigten-Pädagogik ableiten lassen, 
mit den daraus resultierenden Bedingungen für das objektive, reliable und valide Messen von 
Merkmalen in der berufseignungsdiagnostischen Untersuchung, wie sie in den verschiedenen 
Standards und Richtlinien (SPPT, DIN 33430, vgl. Moosbrugger & Höfling, 2006) für die 
Praxis psychologischer Diagnostik unter dem Aspekt der Testfairness festgeschrieben sind, 
zusammengebracht. 
 
2. Validierung des ATBG 
Die Anpassung der Einzeltestverfahren des ATBG an die sprachlichen und kulturellen 
Besonderheiten Gehörloser schafft die Vorraussetzung, Gehörlose in 
berufseignungsdiagnostischen Untersuchungen mit diesen Verfahren objektiv, reliabel und 
valide zu testen. Die Schaffung dieser Vorraussetzung impliziert jedoch nicht, dass eine 
solche Testbatterie durch das Testen in Gebärdensprache per se die zu erfassenden Merkmale 
183 
in dieser Population auch valide erhebt20. Dafür ist die Untersuchung der verschiedenen 
Validitätsaspekte der Verfahren notwendig. 
Die Validierungsuntersuchungen zu der Testbatterie (Teil III) basieren auf den Datensätzen 
von über 900 hörgeschädigten ATBG-Probanden, gewonnen aus eigenen Untersuchungen und 
dem Einsatz des ATBG in der berufseignungsdiagnostischen Praxis in Institutionen, die in der 
Aus- und Weiterbildung Hörgeschädigten tätig sind. Da die Probanden jeweils nur einen Teil 
der ATBG-Einzeltestverfahren bearbeitet haben und diese Teilmengen der Testbatterie aus 
unterschiedlichen Tests bestehen, sind die verwendeten Stichproben für die verschiedenen 
Analysen der Validitätsaspekte unterschiedlich groß. Daher wird zu jeder Untersuchung die 
verwendete Stichprobe hinsichtlich der Ausprägung der fünf Variablen Alter, Geschlecht, 
Schulabschluss, Hörstatus und Hörstatus der Eltern beschrieben.  
Zu Beginn der Analysen in Teil III werden die Vorraussetzungen, dass Validität überhaupt 
vorliegen kann, geklärt. Die Objektivität der Verfahren kann durch die standardisierten 
Gebärdensprachübersetzungen (Durchführungsobjektivität), die automatische Auswertung 
(Auswertungsobjektivität) und Umrechnung in Normwerte bezogen auf die Population der 
Gehörlosen und – sofern es sich um eine Übersetzung eines bestehenden Verfahrens handelt – 
in Normwerte bezogen auf die Population der Hörenden (Interpretationsobjektivität) als 
gegeben bezeichnet werden.  
Die Reliabilitäten liegen durchweg auf dem Niveau der Originalverfahren oder darüber. 
Einzig der NVLT-GL weist eine im Vergleich zum Original deutlich niedrigere 
Zuverlässigkeit auf (rNVLT-GL=.74 gegenüber rNVLT=.90). Der AFK wurde in seiner finalen 
Fassung von zu wenigen Probanden bearbeitet, um ihn in die Validierungsuntersuchungen 
einbezogen werden zu können. Anschließend sind die minimalen und maximalen 
Trennschärfenkoeffizienten und Schwierigkeitsindize der ATBG- und Originalverfahren 
dargestellt (im Anhang A können diese für jedes Item nachgelesen werden).  
Zur eigentlichen Validitätsuntersuchung wird in Analysen zur Kriteriumsvalidität und 
Konstruktvalidität unterschieden. Erstere spalten sich in Untersuchungen zu konkurrenten und 
prognostischen Validität auf, wobei konkurrente Kriterien in Außenkriterien (z.B. 
Schulabschluss) und Binnenkriterien bezogen auf die gesamte Testbatterie aufgeteilt werden. 
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 Dies gilt in besonderem Maße für Neukonstruktionen, jedoch auch für Übersetzungen bestehender Verfahren. 
Dass die Originalverfahren bereits validiert worden sind, entbindet nicht von der Notwendigkeit, die 
Übersetzungen und Adaptationen bezüglich ihrer Validität zu untersuchen. So werden in den Richtlinien „Test 
Translation and Adaptation Guidelines“ (TTAG) der International Test Commission (ITC, 2000) empirische 
Belege für die Validität und Reliabilität der adaptierten Verfahren an einer explorativen und einer 
repräsentativen Feldstichprobe empfohlen (Hambleton, 2001; siehe auch Moosbrugger & Höfling, 2006, S. 412).  
184 
Die Aufteilung der Untersuchungen zur Konstruktvalidität wird anhand des gewählten 
methodischen Vorgehens vorgenommen. So stehen sich faktorenanalytische Untersuchungen 
und nichtmetrische Multidimensionale Skalierungsverfahren gegenüber. Die 
Faktorenanalysen werden in verschiedene Untersuchungen auf Testebene, Skalenebene und 
Itemebene differenziert.  
Grundsätzlich stehen die Testverfahren im Vordergrund der Validitätsuntersuchungen, die im 
Teil IV der vorliegenden Arbeit für andere Analysen verwendet werden. Dies sind aus dem 
Bereich „kognitive Fähigkeiten“ die SPM-GL und der TZK, aus dem Bereich „kognitive 
Fertigkeiten der SRT4-GL, RT9-GL und ZFT-GL sowie die Testverfahren aus dem Bereich 
der sprachlichen Fähig- und Fertigkeiten. Erwies sich ein Testverfahren als nicht eindeutig 
belegt bezüglich seiner Validität wie z.B. der NVLT-GL, so wurde er auch nicht in die 
Analysen des Teils IV einbezogen. 
Die Außenkriterien „Schulabschluss“ und „Geschlecht“ wiesen die gleichen signifikanten 
Zusammenhänge auf, die bei den Originalverfahren in der Literatur berichtet werden: je höher 
der Schulabschluss, desto besser die mittlere Leistung. Alle Leistungstests des ATBG 
korrelieren in signifikantem Ausmaß mit der Variablen „Schulabschluss“. Nur der NVLT-GL 
und 3DW-GL erreichen nicht das 5% Signifikanzniveau (FNVLT-GL(3,287)=2,1; pNVLT-GL=.098 und 
F3DW-GL(3,328)=2,2; p3DW-GL=.083), weisen jedoch den erwarteten Zusammenhang auf. Der 
Einfluss des Geschlechts auf die Leistung im 3DW-GL und MTVT-GL konnte für den ATBG 
repliziert werden. Männliche Probanden erzielen in beiden Verfahren im Mittel höhere 
Leistungen als weibliche Probanden. 
Verfahren, die ein Merkmal auf unterschiedlichem Niveau erfassen (SPM-GL und APM-GL 
bzw. SRT4-GL und RT9-GL) werden als gegenseitiges Binnenkriterium genutzt und 
korrelieren hoch miteinander. 
Das Vorliegen prognostischer Validität für die Sprach- und Mathematiktestverfahren wird 
durch den hohen gefundenen Zusammenhang der Kriterien Abschlussnote „Deutsch“ und 
„Mathematik“ und den Leistungen in den entsprechenden Testverfahren des ATBG, die zwei 
Jahre zuvor von den hörgeschädigten Probanden bearbeitet worden sind, bestätigt.  
Nach diesen Studien zur Kriteriumsvalidität des ATBG folgen die Untersuchungen zur 
Konstruktvalidität. In die faktorenanalytische Untersuchung auf Testebene wurden Verfahren 
aus den Bereichen kognitive Fähigkeiten und Fertigkeiten und aus dem Bereich 
schriftsprachliche Fähig- und Fertigkeiten als Variablen einbezogen. Auf Faktor I laden alle 
Testverfahren aus dem Bereich „kognitive Fähig- und Fertigkeiten“ bedeutsam 
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(Grenzkriterium nach Fürntratt, 1969), auf dem Faktor II alle Testverfahren aus dem Bereich 
„sprachliche Fähig- und Fertigkeiten“.  
In die faktorenanalytische Untersuchung auf Skalenebene gehen die sechs Skalen des AIST-
GL und die sieben Skalen des MPT-E-GL als Variablen ein. Es konnten vier Faktoren 
identifiziert werden, wobei alle Skalen des AIST-GL auf Faktor I und die Skalen des MPT-E-
GL auf den übrigen drei Faktoren laden. 
Auf Itemebene wurden zwei Rechentests, der SRT4-GL und der RT9-GL, und ein 
Persönlichkeitsfragebogen, der AIST-GL, faktorenanalytisch untersucht. Es wird hiermit 
überprüft, ob die Faktorenzugehörigkeit der Items der Subskalenzugehörigkeit entspricht. Es 
konnten die aus den Manualen der Originalverfahren berichteten Skalenzugehörigkeiten der 
Items weitgehend replizieren werden (siehe Teil III: Kapitel 4.1.3 (SRT4-GL), Kapitel 4.1.4 
(RT9-GL), und Kapitel 4.1.4 (AIST-GL)).  
Zwei Analysen zur Konstruktvalidität wurden mit Hilfe eines speziellen nichtmetrischen 
Multidimensionalen Skalierverfahrens, der Smallest-Space Analysen (SSA) vorgenommen. 
Einmal wurden 10 Verfahren einbezogen für die alle Probanden (n=64) alle Testverfahren 
bearbeitet hatten, einmal 16 Testverfahren mit einer größeren Stichprobe (n=216), jedoch 
haben hier nicht alle Probanden alle Verfahren durchlaufen. Beide Analysen ergeben gut zu 
interpretierbare Darstellungen im Sinne der Übereinstimmung bzw. Unterschiedlichkeit der 
von den Einzeltestverfahren jeweils erhobenen Merkmale. So bilden alle sechs Testverfahren, 
die sprachliche Kompetenz messen, eine Gruppe, die in engem räumlichem Abstand 
voneinander in der 2-dimensionalen Darstellung der SSA repräsentiert werden. Je größer die 
Unabhängigkeit von sprachlichem Einfluss eines Verfahrens ist, desto größer auch die 
Distanz zu der Gruppe der Sprachtests. Die kognitiven Fertigkeitsverfahren liegen näher an 
den Sprachtests als die sprachfreien kognitiven Fähigkeitsverfahren. Nur die räumliche Lage 
des NVLT-GL lässt sich schwer interpretieren. 
Fazit: Die in Teil III geschilderten Untersuchungen zu den unterschiedlichen 
Validitätsaspekten und der Vorraussetzungen für Validität deuten auf eine gelungene 
Übersetzung bzw. Adaptation bestehender Verfahren sowie Neukonstruktion von 
Einzeltestverfahren des ATBG für den berufsdiagnostischen Einsatz des ATBG an 
hörgeschädigte Probanden hin. Die Evidenz für das valide Messen der Einzeltestverfahren des 
ATBG resultiert auch daraus, dass Untersuchungen mit zum Teil sehr unterschiedlichen 
Untersuchungsansätzen und -methoden die Validitätsbefunde bestätigen, z.B. 
Faktorenanalysen und Smallest-Space Analysen über die Einzeltestverfahren. Fokussiert 
wurde auf die Validitätsuntersuchung der Verfahren, die in die Analysen im Teil IV eingehen. 
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Dementsprechend wird das Verfahren, das im Laufe der Validitätsuntersuchungen Fragen 
aufwarf, der NVLT-GL (z.B. Vorliegen einiger negativer Trennschärfen, Fehlen aus der 
Literatur bekannter signifikanter Korrelationen zu spezifischen Variabeln und Nichtpassung 
in die aus theoretischen Vorgaben abgeleitete Interpretation der SSA-Darstellung), nicht in 
die Analysen in Teil IV einbezogen, sondern einer genaueren Analyse bzw. Überarbeitung 
unterworfen. 
 
3. Untersuchungen zum Ausmaß und zu den Ursachen der Unterschieden in 
den Rechenfertigkeiten zwischen Gehörlosen und Hörenden 
Durch die Anpassung des ATBG an Sprache und Kultur Gehörloser ist eine valide Testung 
dieser Population mit der Testbatterie möglich. Die Ergebnisse von 907 hörgeschädigten 
Probanden werden neben der Validierung der Testbatterie (Teil III) in der vorliegenden Studie 
auch zur Untersuchung der Rechenfertigkeiten Gehörloser genutzt. 
Zu Beginn der Studie in Teil IV wurden die Rechenfertigkeiten deutscher Hörgeschädigter 
untersucht und mit denen Hörender verglichen. Erstmals im deutschsprachigen Raum konnten 
die im Vergleich zu Hörenden deutlich niedrigeren Rechenleistungen Gehörloser 
nachgewiesen werden. Das Ausmaß des Leistungsunterschieds bezüglich arithmetischer 
Fertigkeiten ist dramatisch, wenn man sich die hörenden Vergleichspopulationen vor Augen 
hält: Erwachsene Hörgeschädigte liegen mit ihren Rechenfertigkeiten weit unter dem Niveau 
hörender 5.- bzw. 6.-Klässler aus der Schweiz und deutschen Hauptschülern der Klasse 9.  
Im Weiteren wird in der Studie der Frage nach den Gründen für die gefundenen 
Leistungsunterschiede nachgegangen. Die Frage, ob die niedrigeren Rechenfertigkeiten aus 
einer grundsätzlich anderer Art der mathematischen Kompetenz bei Gehörlosen resultieren 
oder ob ihre im Prinzip gleichartige Kompetenz einfach nur auf einem niedrigeren Niveau 
liegt, wurde über den Vergleich der relativen Fehlerhäufigkeiten je Item untersucht. Es zeigte 
sich sowohl für den SRT4-GL als auch für den RT9-GL, dass die Verteilung der 
Schwierigkeitsindices für die Populationen der Hörenden und Gehörlosen weitgehend 
übereinstimmen, wobei bei dem Vergleich der Schwierigkeitsindices nicht die Gleichheit der 
absoluten Höhe der Indices von Bedeutung ist, sondern das Verhältnis der Indices zueinander. 
Die hohe Übereinstimmung bei Hörenden und Hörgeschädigten bezüglich der 
Leistungsmuster – die schwersten bzw. leichtesten Aufgaben bei Hörenden sind auch für 
Hörgeschädigten die jeweils schwersten bzw. leichtesten Aufgaben – spricht dafür, dass die 
Verfahren bei beiden Populationen dasselbe Merkmal „Rechenfertigkeit“ erfassen, aber dies 
auf einem unterschiedlichen Niveau. 
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Es konnte darüber hinaus gezeigt werden, dass es keine Belege für einen deterministischen 
Zusammenhang „Gehörlosigkeit“ und „niedere Rechenfertigkeiten“ gibt, der sich im Sinne 
eines „je größer die Hörschädigung desto niedriger die mathematischen Kompetenzen“ 
widerspiegeln müsste. In Studien zum Einfluss des Hörstatus zeigt sich, dass der Hörstatus 
einen Einfluss auf mathematische Fertigkeiten bzw. das Erlernen dieser Fertigkeiten haben 
kann, aber nicht muss21. Ein direkter kausaler Zusammenhang müsste sich jedoch 
durchgängig zeigen. So ist es sehr wahrscheinlich, dass nicht Gehörlosigkeit per se für die 
Probleme beim Mathematiklernen Gehörloser verantwortlich ist, sonder andere, mit der 
Gehörlosigkeit verbundene Faktoren. 
So ist der Frage nachgegangen worden, ob sich die Fertigkeitsunterschiede Hörender und 
Gehörloser nicht auf Fähigkeitsunterschiede zurückführen lassen. Diese Hypothese drängt 
sich wegen des Zusammenhanges zwischen dem intellektuellen Leistungsniveau und dem 
dadurch determinierten Wissenserwerb auf. Es zeigte sich jedoch für Studien aus den USA 
und Großbritannien (Braden, 1994) wie auch in den ATBG-Untersuchungen, dass 
hörgeschädigte Probanden ein im Mittel mit Hörenden vergleichbares nonverbales 
Intelligenzniveau aufweisen (s. Teil IV, Kapitel 3.2.3). Bedeutsam ist in diesem 
Zusammenhang die klare Differenzierung zwischen verbaler und nonverbaler Intelligenz, da 
Gehörlose in Tests zur verbalen Intelligenz im Mittel niedrigere Leistungen erbringen, was 
daraus resultiert, dass diese Testverfahren bei Hörgeschädigten weniger das bei der Messung 
beabsichtigte Merkmal, als vielmehr das Ausmaß ihrer sprachlichen Deprivation messen. 
Um zu identifizieren, auf was die deutlich niedrigeren mathematischen Kompetenzen 
Gehörloser im Vergleich zu Hörenden, die in Teil IV Kapitel 2 beschrieben werden, 
zurückzuführen sind, wurde in weiteren Untersuchungen versucht, spezifische Probleme bei 
der Entwicklung mathematischer Kompetenzen (Kapitel 4) und Faktoren der besonderen 
Sozialisationsbedingungen Gehörloser (Kapitel 5) zu identifizieren und deren Einfluss zu 
quantifizieren. Die ATBG-Befunde, Schwierigkeiten beim seriellen Recall und Mangel an 
informellem mathematischen Wissen bei Gehörlosen, die sich auch auf eine Vielzahl von 
Rechenprozeduren leistungsmindernd auswirken, können jedoch nur als Anfang der 
Untersuchung spezifischer Probleme bei der Entwicklung mathematischer Kompetenzen 
Gehörloser gesehen werden. Weitere Studien zum mathematischen Wissenserwerb und zur 
Zahlenverarbeitung Gehörloser sind hier von Nöten. Vor allem bei der Untersuchung der 
Entwicklung mathematischer Kompetenzen und spezifischer Besonderheiten in der 
Zahlenverarbeitung Gehörloser stößt das ATBG als Untersuchungsinstrumentarium an seine 
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 Es wurden für den SRT4-GL signifikante Leistungsvorteile für Schwerhörige gegenüber Gehörlosen 
gefunden, im RT9-GL dagegen nicht (s. Teil IV, Kapitel 2.2.3). 
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Grenzen. Die darin enthaltenen Testverfahren erfassen komplexe Merkmale wie z.B. 
arithmetische Fertigkeiten, die sich auch bei detaillierter Analyse auf Itemebene kaum auf 
Untersuchungsgegenstände der grundlegenden Zahlenverarbeitung Gehörloser herunter 
brechen lassen22.  
Im komplexen System von Sozialisationsbedingungen und ihrem Einfluss auf den Erwerb von 
Wissen gibt es eine große Anzahl von Faktoren. Daher wurden nur die wichtigsten Faktoren, 
in denen sich Hörende und Gehörlose systematisch bezüglich ihrer Sozialisation 
unterscheiden und die in einem plausiblen Zusammenhang zum Erwerb mathematischer 
Fertigkeiten stehen, beleuchtet23. 
Der Einfluss der Sprache auf den Erwerb mathematischer Kompetenzen ist bei Gehörlosen 
unter mehreren Gesichtspunkten zu betrachten. Zum einen ist der verzögerte Spracherwerb 
Gehörloser zu nennen (Wisch, 1990) bzw. ihre geringen schriftsprachlichen Fähigkeiten und 
Fertigkeiten als Folge der Hörschädigung (Quigley & King, 1985). Zum anderen können 
Gehörlose Lautsprache kaum wahrnehmen oder produzieren. Dies wirkt sich umso 
gravierender auf den Erwerb mathematischer Fertigkeiten aus, da dies sowohl die 
außerschulischen Sozialisationsbedingungen als auch die schulische Förderung negativ 
beeinflusst.  
Der Vergleich der sich in der sprachlichen Modalität unterscheidenden Ansätze der 
Hörgeschädigten-Pädagogik auf die Rechenleistung Hörgeschädigter belegt den Einfluss von 
Sprache auf den Erwerb mathematischer Kompetenzen. Gehörlose mit mindestens einem 
gehörlosen Elternteil, die einen gebärdensprachlich ausgerichteten Erziehungs- und 
Kommunikationsstil erfahren, verfügen über höhere mathematische Kompetenzen als solche, 
die in lautsprachdominierten Umwelten aufwachsen, wie dies bei Gehörlosen mit zwei 
hörenden Elternteilen in der Regel der Fall ist. Dass Gehörlose am meisten – wie sich in den 
ATBG-Untersuchungen auch bezogen auf den Erwerb mathematischer Fertigkeiten gezeigt 
hat – profitieren, wenn sie laut- und gebärdensprachliche Förderung erhalten, ist ein starkes 
Argument für die Effizienz bilingualer Erziehung und Beschulung Gehörloser. 
Infolge des bis heute dominierenden oralen Ansatz in Erziehung und Beschulung – und der 
damit stark eingeschränkten Kommunikationssituation Gehörloser in einer Welt von 
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 Erste Ansätze dazu stellen die Forschungen der Aachener Arbeitsgruppe „Brain and Number“ um K. Willmes-
von Hinckeldey dar, die Studien zur Zahlenverarbeitung an Gehörlosen replizieren und eigene Versuchsdesigns 
entwerfen, um spezifische Verarbeitungsmuster und Effekte gebärdensprachlicher Zahlenverarbeitung zu 
identifizieren (Iversen, Nuerk & Willmes, 2004; Korvorst, Nuerk & Willmes (2006)). 
23
 Da anhand der ATBG-Ergebnisse der hörgeschädigten Probanden Aufschluss über die Ursachen für die im 
Mittel niedrigen mathematischen Fertigkeiten Gehörloser gewonnen werden soll und das ATBG keine 
Testverfahren zu beispielsweise entwicklungspsychologisch relevanten Einflussfaktoren wie Bindungs-
entwicklung (Hintermair, 2004) auf den Erwerb von Wissen umfasst, kann der Einfluss solcher Faktoren nicht, 
oder nur indirekt, überprüft werden. 
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Hörenden, die in aller Regel nicht gebärdensprachkompetent sind – leiden gehörlose Kinder 
unter einem Mangel an Erfahrungen, die hörende Kinder nützen können, um informelles 
Wissen über Zahlen und mathematische Probleme zu erwerben. Dieser Mangel an 
Erfahrungen verursacht einen Wissensrückstand Gehörloser am Anfang der Schulkarriere. 
Die Nichtpassung der Medialität der Unterrichtssprache mit der Erstsprache bzw. bevorzugten 
Sprachmedialität der Gehörlosen nimmt ihnen die Möglichkeit, diesen Wissensrückstand 
aufzuholen. Erschwerend kommt hinzu, dass keine wissenschaftlich entwickelten und 
evaluierten mathematik-didaktischen Konzepte für Gehörlose existieren bzw. in den 
hörgeschädigten Schulen angewandt werden. Solche Konzepte müssen die spezifischen 
Schwierigkeiten, wie die ATBG-Untersuchung zum seriellen Recall bei Gehörlosen gezeigt 
hat, und Entwicklungsrückstände, aber auch die besondern Fähigkeiten Gehörloser wie den 
Vorteil bei visueller, räumlicher Informationsverarbeitung berücksichtigen.  
Dass diese Sozialisationsbedingungen für einen Teil der Rechenschwäche Gehörloser im 
Vergleich zu Hörenden verantwortlich sind, zeigen die Untersuchungen zwischen 
Untergruppen von Hörgeschädigten in der ATBG-Stichprobe, in denen diese 
Sozialisationsbedingungen in einem schwächeren Ausmaß ausgeprägt sind als für den 
Durchschnitt der Gehörlosen. Gehörlose zweiter Generation machen infolge der mit ihrem 
Umfeld gemeinsamen Sprache mehr Erfahrungen und erreichen so auch bessere mittlere 
Rechenfertigkeiten als Gehörlose erster Generation.  
Bezogen auf den Einfluss der Passung bzw. Nichtpassung der Unterrichtsprache auf die 
Bedürfnisse und Anforderungen Hörgeschädigter wurde die Rechenleistung in Abhängigkeit 
des Hörstatus untersucht. Schwerhörige können infolge ihrer geringeren Hörschädigung mehr 
vom laut- und schriftsprachdominierten Unterricht profitieren24, was sich ebenfalls in 
besseren Rechenfertigkeiten niederschlägt. Dabei wurde kontrolliert, ob die Leistungsvorteile 
Schwerhöriger gegenüber Gehörlosen in einzelnen Rechentests auf Intelligenzunterschiede 
der jeweiligen Schwerhörigen-Stichprobe zurückzuführen sind. Dies ist infolge fehlender 
signifikanter Intelligenzunterschiede zwischen den Stichproben der Schwerhörigen und 
Gehörlosen auszuschließen.  
Schließlich belegt Nunes (2004) mit ihrer Interventionsstudie die Wirksamkeit eines auf die 
Gehörlosen zugeschnittenen mathematik-didaktischen Unterrichtskonzepts. Für den 
deutschsprachigen Raum fehlen solche Ansätze und Studien bisher. 
                                                 
24
 Trotz des sich anbahnenden Wandels in der Beschulung Gehörloser in Deutschland hin zu mehr 
gebärdensprachlichem bzw. billingualem Unterricht, kann infolge des Alters der ATBG-Probanden (MW=23,4 
Jahre; SD=9,1; Range 14-57 Jahre) und des mindestens drei Jahre zurückliegenden Testzeitpunktes davon 
ausgegangen werden, dass die Gehörlosen der ATBG-Stichprobe kaum in den „Genuss“ des 
gebärdensprachlichen bzw. billingualen Ansatzes in der Hörgeschädigten Pädagogik gekommen sind. 
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Fazit: Auch wenn die vorliegende Studie im Vergleich zu Hörenden deutlich niedrigere 
Rechenfertigkeiten deutscher Gehörloser identifiziert, weist sie Wege auf, wie man diesen 
Leistungsunterschied zukünftig reduzieren kann. Niedrige Rechenfertigkeiten sind weder 
durch „Gehörlosigkeit“ per se noch durch das intellektuelle Fähigkeitsniveau Gehörloser 
determiniert. Mit Hilfe bilingualer Erziehungs- und Beschulungsansätze, der Förderung der 
Schriftsprachkompetenz Gehörloser, der Schaffung von Umgebungen, die gehörlosen 
Kindern und Jugendlichen die Möglichkeit zu mehr Erfahrung und damit einem Mehr an 
informellem Wissen erlauben, sowie einem mathematik-didaktischen Ansatz, der den 
spezifischen Problemen und Fähigkeiten Gehörloser bei der Entwicklung von mathematischen 
Kompetenzen Rechnung trägt, können die Rechenfertigkeiten Gehörloser verbessert werden. 
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VII. Anhang 
 
Anhang A: Itemcharakteristika 
 
SPM-GL 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,888 ,889 59 
Tab. 44 Zuverlässigkeitsstatistik für die SPM-GL 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,767 ,076 ,998 ,922 13,073 ,070 59 
Tab. 45: Zusammenfassung der Itemstatistiken für die SPM-GL 
 
 
Trennschärfe 
Mittelwert Minimum Maximum 
.32 .006 .57 
Tab. 46 Trennschärfe für die SPM-GL 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 44,2514 50,815 ,052 . ,888 
var00003 44,2477 50,858 ,026 . ,888 
var00004 44,2495 50,796 ,088 . ,888 
var00005 44,2570 50,744 ,081 . ,888 
var00006 44,2477 50,799 ,123 . ,888 
var00008 44,2793 50,135 ,278 . ,887 
var00009 44,3277 49,810 ,256 . ,887 
var00010 44,2514 50,621 ,235 . ,887 
var00011 44,2682 50,353 ,239 . ,887 
var00012 44,4022 48,707 ,401 . ,885 
var00013 44,5307 48,261 ,384 . ,885 
var00014 44,2495 50,867 ,006 . ,888 
var00015 44,2551 50,642 ,164 . ,888 
var00016 44,2551 50,545 ,236 . ,887 
var00017 44,2570 50,329 ,359 . ,887 
var00018 44,2626 50,302 ,306 . ,887 
var00019 44,3054 49,974 ,253 . ,887 
var00020 44,3911 49,093 ,336 . ,886 
var00021 44,4451 48,848 ,334 . ,886 
Tab. 47: Gesamt-Itemstatistik für die SPM-GL (Teil1) 
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 Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00022 44,3445 49,525 ,300 . ,886 
var00023 44,3035 49,734 ,330 . ,886 
var00024 44,4339 49,149 ,287 . ,887 
var00025 44,5549 48,303 ,367 . ,886 
var00026 44,2942 49,749 ,357 . ,886 
var00027 44,2737 50,132 ,307 . ,887 
var00028 44,3482 49,392 ,326 . ,886 
var00029 44,3873 49,182 ,321 . ,886 
var00030 44,3259 49,481 ,346 . ,886 
var00031 44,4022 48,913 ,360 . ,886 
var00032 44,3222 49,185 ,435 . ,885 
var00033 44,5400 47,976 ,426 . ,885 
var00034 44,4581 48,767 ,340 . ,886 
var00035 44,6778 47,872 ,402 . ,885 
var00036 44,7914 47,662 ,431 . ,885 
var00037 45,0484 48,927 ,321 . ,886 
var00038 44,2588 50,476 ,240 . ,887 
var00039 44,3091 49,550 ,369 . ,886 
var00040 44,3054 49,530 ,387 . ,886 
var00041 44,3054 49,619 ,360 . ,886 
var00042 44,2849 49,909 ,339 . ,886 
var00043 44,3669 48,673 ,460 . ,884 
var00044 44,3818 48,677 ,435 . ,885 
var00045 44,4302 48,663 ,381 . ,885 
var00046 44,4339 48,395 ,428 . ,885 
var00047 44,5177 47,754 ,475 . ,884 
var00048 44,8901 48,434 ,332 . ,886 
var00049 45,0782 49,725 ,192 . ,888 
var00050 44,4264 48,357 ,443 . ,884 
var00051 44,4488 48,461 ,402 . ,885 
var00052 44,4767 48,186 ,429 . ,884 
var00053 44,6555 46,909 ,552 . ,882 
var00054 44,6648 46,772 ,571 . ,882 
var00055 44,6518 47,227 ,504 . ,883 
var00056 44,8566 48,858 ,261 . ,888 
var00057 44,9013 48,309 ,354 . ,886 
var00058 44,9646 48,493 ,348 . ,886 
var00059 45,0801 49,092 ,315 . ,886 
var00060 45,1583 49,958 ,210 . ,887 
var00061 45,1695 49,936 ,231 . ,887 
Tab. 48: Gesamt-Itemstatistik für die SPM-GL (Teil2) 
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APM 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,901 ,898 48 
Tab. 49 Zuverlässigkeitsstatistik für die SPM-GL 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,547 ,078 ,995 ,917 12,813 ,076 48 
Tab. 50: Zusammenfassung der Itemstatistiken für die APM-GL 
 
 
Trennschärfe 
Mittelwert Minimum Maximum 
.37 .137 .552 
Tab. 51: Trennschärfe für die APM-GL 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 25,2864 70,488 ,223 . ,901 
var00003 25,2718 70,843 ,152 . ,901 
var00004 25,3738 69,864 ,206 . ,901 
var00005 25,2913 70,403 ,232 . ,901 
var00006 25,3495 69,360 ,346 . ,899 
var00007 25,3835 69,408 ,283 . ,900 
var00008 25,3010 69,958 ,341 . ,900 
var00009 25,4951 68,417 ,349 . ,899 
var00010 25,6893 67,376 ,419 . ,898 
var00011 25,3981 69,499 ,250 . ,900 
var00012 25,8932 68,408 ,297 . ,900 
var00013 25,7524 66,275 ,552 . ,896 
var00014 25,5194 67,636 ,447 . ,898 
var00015 25,5000 67,334 ,505 . ,897 
var00016 25,4320 68,588 ,373 . ,899 
var00017 25,5291 67,860 ,409 . ,899 
var00018 25,4417 68,219 ,423 . ,898 
var00019 25,3786 69,358 ,298 . ,900 
var00020 25,5777 67,943 ,375 . ,899 
var00021 25,5825 68,000 ,366 . ,899 
var00022 25,4417 68,755 ,337 . ,899 
var00023 25,6845 65,944 ,603 . ,896 
var00024 25,5680 66,744 ,542 . ,897 
var00025 25,6796 66,814 ,492 . ,897 
var00026 25,8398 67,501 ,402 . ,899 
Tab. 52: Gesamt-Itemstatistik für die APM-GL (Teil1) 
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 Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00027 25,6359 67,511 ,413 . ,898 
var00028 25,7136 67,181 ,440 . ,898 
var00029 25,7282 66,375 ,541 . ,897 
var00030 25,7427 67,548 ,392 . ,899 
var00031 25,9709 67,502 ,441 . ,898 
var00032 25,8932 67,208 ,451 . ,898 
var00033 25,8155 67,185 ,439 . ,898 
var00034 25,9709 67,385 ,457 . ,898 
var00035 25,9660 67,409 ,451 . ,898 
var00036 25,9078 67,577 ,407 . ,899 
var00037 25,9417 68,289 ,324 . ,900 
var00038 25,9515 68,124 ,349 . ,899 
var00039 25,9369 67,152 ,473 . ,898 
var00040 26,0146 68,171 ,371 . ,899 
var00041 26,1311 69,149 ,308 . ,900 
var00042 26,0049 67,576 ,449 . ,898 
var00043 26,0194 68,361 ,346 . ,899 
var00044 26,0680 69,390 ,221 . ,901 
var00045 26,1068 69,803 ,177 . ,901 
var00046 26,0485 67,832 ,443 . ,898 
var00047 26,1359 69,191 ,306 . ,900 
var00048 25,9951 68,317 ,340 . ,899 
var00049 26,1893 70,340 ,137 . ,901 
Tab. 53: Gesamt-Itemstatistik für die APM-GL (Teil2) 
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NVLT 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,739 ,795 100 
Tab. 54: Zuverlässigkeitsstatistik für den NVLT-GL 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,772 ,368 ,995 ,627 2,703 ,032 100 
Tab. 55: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den NVLT-GL 
 
 
Trennschärfe 
Mittelwert Minimum Maximum 
.16 -.194 .403 
Tab. 56: Trennschärfe für den NVLT-GL 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00022 76,8358 54,168 -,053 . ,744 
var00023 76,5572 52,298 ,223 . ,734 
var00024 76,7065 53,558 ,029 . ,741 
var00025 76,5672 53,347 ,066 . ,740 
var00026 76,6368 53,312 ,066 . ,740 
var00027 76,3284 53,402 ,129 . ,737 
var00028 76,8458 52,951 ,117 . ,738 
var00029 76,6368 54,132 -,049 . ,744 
var00030 76,4229 52,865 ,178 . ,736 
var00031 76,3831 52,658 ,243 . ,734 
var00032 76,8706 55,183 -,194 . ,749 
var00033 76,5075 52,111 ,267 . ,733 
var00034 76,6567 52,687 ,152 . ,737 
var00035 76,5920 53,013 ,112 . ,738 
var00036 76,3284 53,192 ,179 . ,736 
var00037 76,5224 53,091 ,111 . ,738 
var00038 76,5572 52,768 ,153 . ,737 
var00039 76,4328 52,207 ,290 . ,732 
var00040 76,5473 53,489 ,047 . ,740 
var00041 76,3134 53,586 ,095 . ,738 
var00042 76,8408 53,975 -,027 . ,743 
var00043 76,6169 53,998 -,030 . ,743 
Tab. 57: Gesamt-Itemstatistik für den NVLT-GL (Teil1) 
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 Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00044 76,3184 53,118 ,210 . ,736 
var00045 76,4279 52,076 ,316 . ,732 
var00046 76,8557 53,384 ,056 . ,740 
var00047 76,5771 52,945 ,123 . ,738 
var00048 76,3234 52,590 ,335 . ,733 
var00049 76,4726 52,200 ,268 . ,733 
var00050 76,5721 53,496 ,044 . ,740 
var00051 76,3632 53,422 ,101 . ,738 
var00052 76,2836 53,654 ,107 . ,738 
var00053 76,7463 53,140 ,086 . ,739 
var00054 76,8458 54,221 -,061 . ,744 
var00055 76,5721 53,396 ,058 . ,740 
var00056 76,6766 52,560 ,169 . ,736 
var00057 76,4179 52,394 ,266 . ,733 
var00058 76,3980 52,961 ,174 . ,736 
var00059 76,4378 52,707 ,199 . ,735 
var00060 76,3035 52,772 ,332 . ,734 
var00061 76,6318 53,244 ,075 . ,739 
var00062 76,3035 52,552 ,394 . ,732 
var00063 76,7015 52,530 ,171 . ,736 
var00064 76,2786 53,682 ,105 . ,738 
var00065 76,6468 52,680 ,154 . ,737 
var00066 76,6617 52,745 ,144 . ,737 
var00067 76,2935 53,348 ,187 . ,736 
var00068 76,3134 53,446 ,132 . ,737 
var00069 76,7512 52,678 ,150 . ,737 
var00070 76,3184 52,438 ,384 . ,732 
var00071 76,4129 52,654 ,222 . ,735 
var00072 76,3234 53,690 ,062 . ,739 
var00073 76,6219 52,356 ,203 . ,735 
var00074 76,5970 53,092 ,100 . ,738 
var00075 76,5970 52,222 ,226 . ,734 
var00076 76,2637 53,965 ,014 . ,739 
var00077 76,3433 52,437 ,336 . ,732 
var00078 76,2886 52,876 ,347 . ,734 
var00079 76,5224 52,341 ,226 . ,734 
var00080 76,2786 53,592 ,137 . ,737 
var00081 76,4378 53,187 ,116 . ,738 
var00082 76,5025 52,881 ,147 . ,737 
var00083 76,2786 53,692 ,102 . ,738 
var00084 76,2687 53,817 ,070 . ,738 
var00085 76,2786 53,472 ,179 . ,737 
Tab. 58: Gesamt-Itemstatistik für den NVLT-GL (Teil2) 
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 Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00086 76,2985 52,700 ,367 . ,733 
var00087 76,6269 52,925 ,121 . ,738 
var00088 76,4080 52,363 ,279 . ,733 
var00089 76,2438 54,025 -,007 . ,739 
var00090 76,3184 53,388 ,141 . ,737 
var00091 76,3433 52,487 ,325 . ,733 
var00092 76,4328 53,427 ,076 . ,739 
var00093 76,7114 52,806 ,133 . ,737 
var00094 76,2836 52,824 ,383 . ,733 
var00095 76,2985 53,420 ,157 . ,737 
var00096 76,2736 53,640 ,130 . ,738 
var00097 76,3831 52,818 ,211 . ,735 
var00098 76,8308 53,611 ,023 . ,741 
var00099 76,2836 52,814 ,387 . ,733 
var00100 76,3035 53,402 ,155 . ,737 
var00101 76,6617 52,955 ,114 . ,738 
var00102 76,6965 52,042 ,240 . ,733 
var00103 76,4577 52,549 ,217 . ,735 
var00104 76,3184 53,508 ,111 . ,738 
var00105 76,4478 53,849 ,001 . ,741 
var00106 76,4279 53,206 ,116 . ,738 
var00107 76,2736 53,750 ,089 . ,738 
var00108 76,3632 52,712 ,250 . ,734 
var00109 76,2687 53,827 ,066 . ,738 
var00110 76,3184 52,368 ,403 . ,732 
var00111 76,2886 53,026 ,299 . ,735 
var00112 76,2637 54,045 -,020 . ,739 
var00113 76,2836 53,284 ,230 . ,736 
var00114 76,3284 53,602 ,081 . ,738 
var00115 76,7363 52,125 ,227 . ,734 
var00116 76,2786 52,982 ,351 . ,734 
var00117 76,3682 52,864 ,214 . ,735 
var00118 76,3682 53,194 ,146 . ,737 
var00119 76,4428 51,808 ,353 . ,730 
var00120 76,3881 52,839 ,203 . ,735 
var00121 76,4080 52,903 ,179 . ,736 
Tab. 59: Gesamt-Itemstatistik für den NVLT-GL (Teil3) 
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3DW 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,923 ,924 17 
Tab. 60: Zuverlässigkeitsstatistik für den 3DW-GL 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,166 ,093 ,235 ,142 2,515 ,002 17 
Tab. 61: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den 3DW-GL 
 
 
Trennschärfe 
Mittelwert Minimum Maximum 
.62 .531 .718 
Tab. 62: Trennschärfe für den 3DW-GL 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00003 2,5864 15,709 ,537 . ,921 
var00004 2,6657 15,666 ,661 . ,917 
var00005 2,7139 16,228 ,550 . ,920 
var00006 2,6714 15,835 ,610 . ,919 
var00007 2,7280 16,318 ,550 . ,920 
var00008 2,6119 15,335 ,688 . ,916 
var00009 2,6487 15,717 ,612 . ,919 
var00010 2,6289 15,643 ,608 . ,919 
var00011 2,6601 15,822 ,594 . ,919 
var00012 2,7167 16,289 ,531 . ,921 
var00013 2,6856 15,790 ,656 . ,918 
var00014 2,6317 15,642 ,612 . ,919 
var00015 2,5977 15,468 ,626 . ,918 
var00016 2,6062 15,222 ,718 . ,916 
var00017 2,6884 15,840 ,643 . ,918 
var00018 2,5977 15,338 ,669 . ,917 
var00019 2,7054 15,936 ,648 . ,918 
Tab. 63: Gesamt-Itemstatistik für den 3DW-GL 
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AWT 
Zuverlässigkeitsstatistik 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,923 ,931 100 
Tab. 64: Zuverlässigkeitsstatistik für den AWT 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,629 ,133 ,983 ,850 7,375 ,055 100 
Tab. 65: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den AWT 
 
 
Trennschärfe 
Mittelwert Minimum Maximum 
.33 -.044 .59 
Tab. 66: Trennschärfe für den AWT 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 61,9433 205,786 ,211 . ,922 
var00003 61,9233 205,904 ,245 . ,922 
var00004 61,9067 206,279 ,246 . ,922 
var00005 61,9867 205,311 ,213 . ,922 
var00006 61,9700 204,879 ,289 . ,922 
var00007 61,9967 203,923 ,360 . ,922 
var00008 62,0967 202,803 ,367 . ,922 
var00009 62,0567 203,519 ,333 . ,922 
var00010 62,0267 202,468 ,471 . ,921 
var00011 62,0800 202,903 ,370 . ,922 
var00012 61,9367 205,518 ,271 . ,922 
var00013 62,2133 203,767 ,240 . ,922 
var00014 62,2233 200,395 ,493 . ,921 
var00015 62,4467 201,218 ,406 . ,921 
var00016 62,4000 200,763 ,436 . ,921 
var00017 62,4700 205,494 ,103 . ,923 
var00018 61,9700 204,263 ,369 . ,922 
var00019 61,9167 204,960 ,480 . ,922 
var00020 62,0000 203,090 ,449 . ,921 
var00021 61,9500 204,068 ,453 . ,922 
var00022 61,9800 204,046 ,375 . ,922 
var00023 62,1400 202,235 ,387 . ,921 
Tab. 67: Gesamt-Itemstatistik für den AWT (Teil1) 
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 Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00024 62,3833 203,615 ,233 . ,922 
var00025 62,3000 203,421 ,252 . ,922 
var00026 62,3133 203,754 ,227 . ,922 
var00027 62,3833 201,368 ,393 . ,921 
var00028 62,4667 201,688 ,375 . ,921 
var00029 62,4433 206,589 ,026 . ,924 
var00030 62,7067 206,007 ,094 . ,923 
var00031 62,4467 202,241 ,333 . ,922 
var00032 62,6333 205,370 ,131 . ,923 
var00033 62,7133 206,580 ,043 . ,923 
var00034 61,9300 204,186 ,531 . ,922 
var00035 62,2867 200,259 ,483 . ,921 
var00036 62,1233 200,710 ,526 . ,921 
var00037 62,1233 201,011 ,500 . ,921 
var00038 62,2667 202,504 ,323 . ,922 
var00039 62,4533 201,038 ,420 . ,921 
var00040 62,4200 203,977 ,208 . ,922 
var00041 62,3400 204,727 ,156 . ,923 
var00042 62,2100 203,197 ,284 . ,922 
var00043 62,5267 205,347 ,118 . ,923 
var00044 62,3333 201,427 ,391 . ,921 
var00045 62,5533 200,890 ,454 . ,921 
var00046 62,5600 203,819 ,235 . ,922 
var00047 62,5033 203,562 ,244 . ,922 
var00048 62,5933 205,145 ,141 . ,923 
var00049 62,7567 205,650 ,147 . ,923 
var00050 62,1400 202,770 ,344 . ,922 
var00051 61,9433 204,515 ,409 . ,922 
var00052 62,1133 201,840 ,438 . ,921 
var00053 62,1367 200,988 ,492 . ,921 
var00054 61,9467 203,703 ,521 . ,921 
var00055 62,0600 202,632 ,413 . ,921 
var00056 62,1400 202,408 ,373 . ,921 
var00057 62,1867 202,514 ,344 . ,922 
var00058 62,4200 202,786 ,293 . ,922 
var00059 62,4633 202,658 ,305 . ,922 
var00060 62,3500 202,516 ,312 . ,922 
var00061 62,2533 203,400 ,260 . ,922 
var00062 62,4400 200,689 ,444 . ,921 
var00063 62,2900 203,310 ,261 . ,922 
var00064 62,3033 203,664 ,234 . ,922 
var00065 62,3833 201,642 ,373 . ,921 
var00066 61,9633 204,163 ,398 . ,922 
var00067 61,9867 203,665 ,408 . ,922 
var00068 62,0767 201,589 ,493 . ,921 
Tab. 68: Gesamt-Itemstatistik für den AWT (Teil2) 
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 Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00069 62,0733 201,359 ,518 . ,921 
var00070 62,1367 200,526 ,531 . ,921 
var00071 62,1100 202,687 ,368 . ,922 
var00072 62,3133 203,005 ,280 . ,922 
var00073 62,5567 202,127 ,361 . ,922 
var00074 62,2333 202,139 ,358 . ,922 
var00075 62,4400 201,532 ,383 . ,921 
var00076 62,4167 203,140 ,267 . ,922 
var00077 62,5767 204,646 ,176 . ,923 
var00078 62,4700 206,089 ,061 . ,923 
var00079 62,5500 202,362 ,342 . ,922 
var00080 62,4467 203,699 ,229 . ,922 
var00081 62,5333 204,551 ,176 . ,923 
var00082 62,7133 205,242 ,166 . ,922 
var00083 62,2900 203,618 ,239 . ,922 
var00084 62,3667 205,531 ,099 . ,923 
var00085 62,7133 205,135 ,176 . ,922 
var00086 61,9300 204,212 ,526 . ,922 
var00087 61,9733 202,534 ,583 . ,921 
var00088 61,9467 203,716 ,519 . ,921 
var00089 62,6933 207,544 -,044 . ,924 
var00090 62,0567 201,886 ,488 . ,921 
var00091 62,1567 201,577 ,432 . ,921 
var00092 61,9633 204,049 ,414 . ,922 
var00093 62,0833 200,438 ,590 . ,920 
var00094 62,0867 201,096 ,527 . ,921 
var00095 62,1200 204,347 ,222 . ,922 
var00096 62,1500 202,777 ,338 . ,922 
var00097 62,2600 201,096 ,428 . ,921 
var00098 62,3800 202,390 ,320 . ,922 
var00099 62,4300 201,095 ,414 . ,921 
var00100 62,3967 201,665 ,372 . ,921 
var00101 62,5433 202,818 ,306 . ,922 
Tab. 69: Gesamt-Itemstatistik für den AWT (Teil3) 
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Skala: Alltag 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,690 ,712 16 
Tab. 70: Zuverlässigkeitsstatistik für den AWT – Skala Alltag 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,785 ,420 ,983 ,563 2,341 ,036 16 
Tab. 71: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den AWT – Skala Alltag 
 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 11,6167 5,903 ,152 . ,688 
var00003 11,5967 5,854 ,269 . ,681 
var00004 11,5800 5,917 ,299 . ,683 
var00005 11,6600 5,663 ,262 . ,679 
var00006 11,6433 5,642 ,313 . ,675 
var00007 11,6700 5,580 ,304 . ,674 
var00008 11,7700 5,362 ,316 . ,672 
var00009 11,7300 5,395 ,338 . ,670 
var00010 11,7000 5,355 ,406 . ,662 
var00011 11,7533 5,263 ,389 . ,663 
var00012 11,6100 5,791 ,280 . ,679 
var00013 11,8867 5,419 ,221 . ,687 
var00014 11,8967 4,802 ,529 . ,639 
var00015 12,1200 5,216 ,289 . ,678 
var00016 12,0733 4,991 ,392 . ,661 
var00017 12,1433 5,688 ,079 . ,710 
Tab. 72: Gesamt-Itemstatistik für den AWT – Skala Alltag 
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Skala: Erdkunde 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,721 ,743 16 
Tab. 73: Zuverlässigkeitsstatistik für den AWT – Skala Erdkunde 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,667 ,427 ,947 ,520 2,219 ,028 16 
Tab. 74: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den AWT – Skala Erdkunde 
 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00050 9,9200 8,636 ,352 . ,704 
var00051 9,7233 9,191 ,351 . ,710 
var00052 9,8933 8,490 ,434 . ,696 
var00053 9,9167 8,331 ,483 . ,690 
var00054 9,7267 9,049 ,443 . ,705 
var00055 9,8400 8,750 ,372 . ,703 
var00056 9,9200 8,468 ,421 . ,696 
var00057 9,9667 8,614 ,334 . ,705 
var00058 10,2000 8,742 ,246 . ,716 
var00059 10,2433 8,686 ,270 . ,713 
var00060 10,1300 8,568 ,309 . ,708 
var00061 10,0333 8,942 ,190 . ,722 
var00062 10,2200 8,386 ,376 . ,700 
var00063 10,0700 8,794 ,235 . ,717 
var00064 10,0833 9,053 ,143 . ,727 
var00065 10,1633 8,532 ,320 . ,707 
Tab. 75: Gesamt-Itemstatistik für den AWT – Skala Erdkunde 
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Skala: Geschichte 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,660 ,674 16 
Tab. 76: Zuverlässigkeitsstatistik für den AWT – Skala Geschichte 
 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,516 ,133 ,960 ,827 7,200 ,045 16 
Tab. 77: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den AWT – Skala Geschichte 
 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00034 7,3000 8,211 ,414 . ,643 
var00035 7,6567 7,477 ,372 . ,629 
var00036 7,4933 7,702 ,354 . ,634 
var00037 7,4933 7,609 ,396 . ,628 
var00038 7,6367 7,610 ,325 . ,636 
var00039 7,8233 7,424 ,386 . ,627 
var00040 7,7900 7,919 ,194 . ,655 
var00041 7,7100 8,153 ,110 . ,667 
var00042 7,5800 7,823 ,258 . ,646 
var00043 7,8967 8,066 ,152 . ,661 
var00044 7,7033 7,594 ,318 . ,637 
var00045 7,9233 7,496 ,384 . ,628 
var00046 7,9300 7,965 ,199 . ,654 
var00047 7,8733 7,884 ,217 . ,652 
var00048 7,9633 8,042 ,179 . ,656 
var00049 8,1267 8,358 ,122 . ,660 
Tab. 78: Gesamt-Itemstatistik für den AWT – Skala Geschichte 
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Skala: Kunst 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,758 ,790 16 
Tab. 79: Zuverlässigkeitsstatistik für den AWT – Skala Kunst 
 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,692 ,197 ,960 ,763 4,881 ,053 16 
Tab. 80: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den AWT – Skala Kunst 
 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00086 10,1100 8,466 ,505 . ,744 
var00087 10,1533 8,211 ,501 . ,738 
var00088 10,1267 8,365 ,495 . ,742 
var00089 10,8733 9,001 -,032 . ,777 
var00090 10,2367 7,954 ,470 . ,736 
var00091 10,3367 7,896 ,397 . ,741 
var00092 10,1433 8,411 ,398 . ,745 
var00093 10,2633 7,700 ,558 . ,727 
var00094 10,2667 7,788 ,511 . ,732 
var00095 10,3000 8,405 ,204 . ,759 
var00096 10,3300 8,188 ,279 . ,753 
var00097 10,4400 7,685 ,434 . ,738 
var00098 10,5600 8,013 ,289 . ,753 
var00099 10,6100 7,643 ,431 . ,738 
var00100 10,5767 7,877 ,339 . ,748 
var00101 10,7233 8,174 ,250 . ,757 
Tab. 81: Gesamt-Itemstatistik für den AWT – Skala Kunst 
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Skala: Naturwissenschaften 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,691 ,708 20 
Tab. 82: Zuverlässigkeitsstatistik für den AWT – Skala Naturwissenschaften 
 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,542 ,177 ,927 ,750 5,245 ,054 20 
Tab. 83: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den AWT – Skala Naturwissenschaften 
 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00066 9,9067 10,881 ,326 . ,678 
var00067 9,9300 10,714 ,366 . ,674 
var00068 10,0200 10,314 ,417 . ,666 
var00069 10,0167 10,284 ,433 . ,665 
var00070 10,0800 10,040 ,469 . ,659 
var00071 10,0533 10,499 ,312 . ,675 
var00072 10,2567 10,646 ,192 . ,688 
var00073 10,5000 10,351 ,308 . ,675 
var00074 10,1767 10,306 ,320 . ,674 
var00075 10,3833 10,170 ,344 . ,671 
var00076 10,3600 10,385 ,272 . ,679 
var00077 10,5200 10,632 ,219 . ,684 
var00078 10,4133 11,026 ,073 . ,700 
var00079 10,4933 10,257 ,338 . ,672 
var00080 10,3900 10,312 ,297 . ,676 
var00081 10,4767 10,732 ,174 . ,689 
var00082 10,6567 11,016 ,138 . ,690 
var00083 10,2333 10,534 ,231 . ,683 
var00084 10,3100 11,231 ,009 . ,707 
var00085 10,6567 10,815 ,219 . ,684 
Tab. 84: Gesamt-Itemstatistik für den AWT – Skala Naturwissenschaften 
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Skala: Politik 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,615 ,664 16 
Tab. 85: Zuverlässigkeitsstatistik für den AWT – Skala Politik 
 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,593 ,177 ,973 ,797 5,509 ,075 16 
Tab. 86: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den AWT – Skala Politik 
 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00018 8,5733 5,985 ,316 . ,594 
var00019 8,5200 6,130 ,403 . ,597 
var00020 8,6033 5,952 ,280 . ,595 
var00021 8,5533 5,960 ,397 . ,589 
var00022 8,5833 5,996 ,285 . ,596 
var00023 8,7433 5,496 ,391 . ,573 
var00024 8,9867 5,639 ,248 . ,598 
var00025 8,9033 5,593 ,276 . ,593 
var00026 8,9167 5,562 ,288 . ,590 
var00027 8,9867 5,491 ,314 . ,585 
var00028 9,0700 5,403 ,361 . ,576 
var00029 9,0467 6,132 ,040 . ,636 
var00030 9,3100 6,154 ,090 . ,620 
var00031 9,0500 5,620 ,259 . ,596 
var00032 9,2367 6,088 ,092 . ,622 
var00033 9,3167 6,237 ,050 . ,625 
Tab. 87: Gesamt-Itemstatistik für den AWT – Skala Politik 
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MTVT-GL 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,717 ,713 32 
Tab. 88: Zuverlässigkeitsstatistik für den MTVT-GL 
 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,427 ,096 ,758 ,661 7,871 ,028 32 
Tab. 89: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den MTVT-GL 
 
 
Trennschärfe 
Mittelwert Minimum Maximum 
.23 -.065 .52 
Tab. 90: Trennschärfe für den MTVT-GL 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 13,0652 21,750 ,193 . ,713 
var00003 13,1180 20,709 ,423 . ,697 
var00004 13,0901 21,553 ,235 . ,710 
var00005 13,1366 21,956 ,144 . ,716 
var00006 13,0062 21,533 ,252 . ,709 
var00007 13,1677 21,237 ,302 . ,706 
var00008 12,9814 21,669 ,226 . ,711 
var00009 13,1180 21,961 ,143 . ,716 
var00010 12,8944 21,222 ,373 . ,702 
var00011 13,1522 20,796 ,402 . ,699 
var00012 13,2516 21,198 ,319 . ,705 
var00013 12,9410 21,482 ,284 . ,707 
var00014 13,0435 21,973 ,146 . ,716 
var00015 13,1335 21,001 ,355 . ,702 
var00016 13,3944 21,978 ,173 . ,714 
var00017 13,1553 21,677 ,205 . ,712 
var00018 13,2391 20,986 ,366 . ,701 
var00019 13,3137 21,587 ,243 . ,710 
var00020 13,2174 22,227 ,087 . ,720 
var00021 13,3043 22,455 ,044 . ,722 
Tab. 91: Gesamt-Itemstatistik für den MTVT-GL (Teil1) 
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 Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00022 13,1584 22,053 ,123 . ,718 
var00023 13,2484 20,337 ,520 . ,691 
var00024 13,4969 21,902 ,250 . ,710 
var00025 13,3820 20,785 ,468 . ,696 
var00026 13,3758 22,958 -,065 . ,728 
var00027 13,4317 21,741 ,250 . ,709 
var00028 13,4286 22,327 ,097 . ,718 
var00029 13,3261 21,616 ,239 . ,710 
var00030 13,4037 21,668 ,255 . ,709 
var00031 13,3043 21,608 ,236 . ,710 
var00032 13,3820 22,735 -,012 . ,725 
var00033 13,5559 22,759 ,013 . ,720 
Tab. 92: Gesamt-Itemstatistik für den MTVT-GL (Teil2) 
 
 
221 
 
SRT 4 
Zuverlässigkeitsstatistik 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,949 ,949 44 
Tab. 93: Zuverlässigkeitsstatistik für den SRT4-GL 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,507 ,210 ,765 ,555 3,646 ,021 44 
Tab. 94: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den SRT4-GL 
 
 
Trennschärfe 
Mittelwert Minimum Maximum 
.53 .3 .7 
Tab. 95: Trennschärfe für den SRT4-GL 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 21,7570 133,779 ,419 . ,948 
var00003 21,6471 133,224 ,497 . ,948 
var00004 21,5934 133,144 ,533 . ,948 
var00005 21,6982 133,519 ,453 . ,948 
var00006 21,9130 133,203 ,476 . ,948 
var00007 21,6113 132,915 ,544 . ,947 
var00008 21,7877 132,496 ,530 . ,948 
var00009 21,8286 132,727 ,509 . ,948 
var00010 21,9412 131,640 ,627 . ,947 
var00011 22,0921 134,033 ,479 . ,948 
var00012 21,9130 131,982 ,587 . ,947 
var00013 21,8210 131,219 ,643 . ,947 
var00014 21,7084 133,556 ,447 . ,948 
var00015 21,6368 134,524 ,379 . ,948 
var00016 21,6982 133,422 ,462 . ,948 
var00017 21,6803 133,972 ,417 . ,948 
var00018 21,6726 133,308 ,480 . ,948 
var00019 21,8772 135,108 ,302 . ,949 
var00020 21,7826 131,940 ,580 . ,947 
var00021 21,7545 132,124 ,567 . ,947 
var00022 22,0384 133,704 ,476 . ,948 
Tab. 96: Gesamt-Itemstatistik für den SRT4-GL (Teil1) 
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 Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00023 22,1074 134,435 ,449 . ,948 
var00024 21,5524 134,827 ,389 . ,948 
var00025 21,6777 134,188 ,398 . ,948 
var00026 21,6010 133,040 ,538 . ,948 
var00027 21,6240 133,030 ,526 . ,948 
var00028 21,6343 132,858 ,537 . ,948 
var00029 21,7033 132,266 ,566 . ,947 
var00030 21,8159 131,228 ,643 . ,947 
var00031 21,9463 131,512 ,640 . ,947 
var00032 21,8363 130,901 ,672 . ,947 
var00033 21,8824 131,007 ,668 . ,947 
var00034 21,9923 132,095 ,606 . ,947 
var00035 21,8363 134,137 ,385 . ,948 
var00036 21,8824 131,750 ,601 . ,947 
var00037 21,9028 131,170 ,658 . ,947 
var00038 21,7749 132,139 ,563 . ,947 
var00039 21,9361 132,229 ,571 . ,947 
var00040 21,8824 130,663 ,700 . ,946 
var00041 21,7340 133,098 ,483 . ,948 
var00042 21,8568 131,897 ,585 . ,947 
var00043 22,0077 132,187 ,606 . ,947 
var00044 22,0435 132,842 ,564 . ,947 
var00045 21,9540 132,690 ,534 . ,948 
Tab. 97: Gesamt-Itemstatistik für den SRT4-GL (Teil2) 
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Skala: Aufgabenfolgen 
 
Zuverlässigkeitsstatistik 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,596 ,597 2 
Tab. 98: Zuverlässigkeitsstatistik für SRT4-GL Aufgabenfolgen 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Inter-Item-Kovarianzen ,103 ,103 ,103 ,000 1,000 ,000 2 
Tab. 99: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den SRT4-GL Aufgabenfolgen 
 
 
 
Skalenmittelwert
, wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00038 ,3811 ,236 ,425 ,181 .(a) 
var00039 ,5422 ,249 ,425 ,181 .(a) 
Tab. 100: Gesamt-Itemstatistik für den SRT4-GL Aufgabenfolgen 
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Skala: Kopfrechnen 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,847 ,847 12 
Tab.101: Zuverlässigkeitsstatistik für SRT4-GL Kopfrechnen 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,517 ,225 ,724 ,499 3,216 ,022 12 
Item-Varianzen ,230 ,175 ,251 ,076 1,433 ,001 12 
Tab. 102: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den SRT4-GL Kopfrechnen 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 5,6419 10,769 ,406 ,225 ,844 
var00003 5,5320 10,624 ,487 ,387 ,837 
var00004 5,4783 10,712 ,488 ,372 ,837 
var00005 5,5831 10,813 ,404 ,215 ,844 
var00006 5,7980 10,557 ,483 ,248 ,838 
var00007 5,4962 10,656 ,496 ,270 ,837 
var00008 5,6726 10,328 ,549 ,433 ,833 
var00009 5,7136 10,323 ,550 ,424 ,833 
var00010 5,8261 10,298 ,581 ,362 ,831 
var00011 5,9770 10,843 ,480 ,285 ,838 
var00012 5,7980 10,285 ,576 ,385 ,831 
var00013 5,7059 9,962 ,674 ,478 ,823 
Tab. 103: Gesamt-Itemstatistik für den SRT4-GL Kopfrechnen 
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Skala: Rechnen mit Maßeinheiten 
 
Zuverlässigkeitsstatistik 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,700 ,698 4 
Tab.104: Zuverlässigkeitsstatistik für SRT4-GL Maßeinheiten 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,396 ,210 ,563 ,353 2,683 ,032 4 
Item-Varianzen ,216 ,166 ,249 ,083 1,501 ,002 4 
Inter-Item-Kovarianzen ,079 ,052 ,134 ,083 2,598 ,001 4 
Inter-Item-Korrelationen ,366 ,254 ,542 ,288 2,132 ,010 4 
Tab. 105: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den SRT4-GL Maßeinheiten n 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00020 1,0512 1,033 ,527 ,329 ,608 
var00021 1,0230 1,033 ,533 ,330 ,604 
var00022 1,3069 1,147 ,488 ,256 ,634 
var00023 1,3760 1,286 ,395 ,190 ,686 
Tab. 106: Gesamt-Itemstatistik für den SRT4-GL Maßeinheiten 
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Skala: Schriftlich Rechnen 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,773 ,773 5 
Tab.107: Zuverlässigkeitsstatistik für SRT4-GL Maßeinheiten 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,699 ,639 ,765 ,125 1,196 ,002 5 
Tab. 108: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den SRT4-GL Maßeinheiten n 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00024 2,7315 2,028 ,438 ,200 ,764 
var00025 2,8568 1,913 ,447 ,212 ,766 
var00026 2,7801 1,746 ,660 ,444 ,691 
var00027 2,8031 1,764 ,620 ,412 ,704 
var00028 2,8133 1,809 ,568 ,372 ,722 
Tab. 109: Gesamt-Itemstatistik für den SRT4-GL Maßeinheiten 
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Skala: Textaufgaben 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,824 ,824 6 
Tab.110: Zuverlässigkeitsstatistik für SRT4-GL Textaufgaben 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,404 ,274 ,583 ,309 2,131 ,013 6 
Tab. 111: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den SRT4-GL Textaufgaben 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00040 1,9898 3,010 ,678 ,463 ,777 
var00041 1,8414 3,272 ,509 ,281 ,814 
var00042 1,9642 3,035 ,656 ,437 ,782 
var00043 2,1151 3,246 ,578 ,359 ,799 
var00044 2,1509 3,298 ,572 ,360 ,801 
var00045 2,0614 3,222 ,562 ,332 ,803 
Tab. 112: Gesamt-Itemstatistik für den SRT4-GL Textaufgaben 
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Skala: Ungleichungen 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,685 ,687 6 
Tab.113: Zuverlässigkeitsstatistik für SRT4-GL Ungleichungen 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,605 ,440 ,680 ,240 1,547 ,007 6 
Tab. 114: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den SRT4-GL Ungleichungen 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00014 3,0205 2,261 ,520 ,290 ,607 
var00015 2,9488 2,387 ,457 ,254 ,630 
var00016 3,0102 2,518 ,331 ,136 ,671 
var00017 2,9923 2,346 ,466 ,354 ,627 
var00018 2,9847 2,246 ,549 ,399 ,598 
var00019 3,1893 2,703 ,193 ,125 ,716 
Tab. 115: Gesamt-Itemstatistik für den SRT4-GL Ungleichungen 
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Skala: Zahlenrätsel 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,716 ,716 3 
Tab.116: Zuverlässigkeitsstatistik für SRT4-GL Zahlenrätsel 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,464 ,414 ,542 ,128 1,309 ,005 3 
Tab. 117: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den SRT4-GL Zahlenrätsel 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00036 ,9565 ,713 ,541 ,337 ,620 
var00037 ,9770 ,669 ,621 ,398 ,519 
var00038 ,8491 ,769 ,451 ,215 ,727 
Tab. 118: Gesamt-Itemstatistik für den SRT4-GL Zahlenrätsel 
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Skala: Zuordnungen 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,827 ,827 6 
Tab.119: Zuverlässigkeitsstatistik für SRT4-GL Zahlenrätsel 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,432 ,325 ,501 ,176 1,543 ,005 6 
Tab. 120: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den SRT4-GL Zahlenrätsel 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00030 2,0921 3,207 ,675 ,470 ,782 
var00031 2,2225 3,363 ,603 ,388 ,798 
var00032 2,1125 3,198 ,682 ,495 ,780 
var00033 2,1586 3,165 ,712 ,543 ,774 
var00034 2,2685 3,361 ,632 ,427 ,792 
var00035 2,1125 3,828 ,301 ,094 ,858 
Tab. 121: Gesamt-Itemstatistik für den SRT4-GL Zahlenrätsel 
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RT9+ 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,928 ,930 39 
Tab.122: Zuverlässigkeitsstatistik für RT9-GL  
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,318 ,067 ,733 ,667 11,000 ,033 39 
Tab. 123: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den RT9-GL  
 
 
Trennschärfe 
Mittelwert Minimum Maximum 
.485 .173 .597 
Tab. 124: Trennschärfe für den RT9-GL 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 11,8722 71,095 ,504 . ,926 
var00003 11,8833 70,986 ,517 . ,926 
var00004 12,1444 71,722 ,490 . ,926 
var00005 11,8722 72,816 ,297 . ,928 
var00006 11,7389 73,971 ,173 . ,930 
var00007 11,9722 71,279 ,484 . ,926 
var00008 11,9389 71,365 ,471 . ,926 
var00009 12,2778 72,760 ,468 . ,926 
var00010 11,8889 70,703 ,551 . ,925 
var00011 11,9389 70,795 ,540 . ,926 
var00012 12,3000 72,848 ,492 . ,926 
var00013 12,2889 72,531 ,529 . ,926 
var00014 12,2722 72,143 ,566 . ,926 
var00015 12,0611 71,756 ,446 . ,927 
var00016 12,3167 73,547 ,390 . ,927 
var00017 12,3389 73,845 ,377 . ,927 
var00018 11,6778 72,778 ,346 . ,928 
var00019 12,2500 72,870 ,411 . ,927 
var00020 11,8778 71,192 ,492 . ,926 
var00021 12,2389 71,971 ,542 . ,926 
Tab. 125: Gesamt-Itemstatistik für den RT9-GL (Teil1) 
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 Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00022 11,8944 70,944 ,521 . ,926 
var00023 11,9111 70,584 ,565 . ,925 
var00024 12,1778 72,002 ,474 . ,926 
var00025 12,0500 70,618 ,586 . ,925 
var00026 12,2222 72,263 ,476 . ,926 
var00027 12,1056 70,933 ,572 . ,925 
var00028 12,2611 72,373 ,508 . ,926 
var00029 11,9944 70,866 ,539 . ,926 
var00030 12,0389 70,585 ,586 . ,925 
var00031 12,0889 70,942 ,562 . ,925 
var00032 12,1111 70,770 ,597 . ,925 
var00033 12,0389 70,518 ,595 . ,925 
var00034 12,2056 72,041 ,493 . ,926 
var00035 12,3000 72,513 ,556 . ,926 
var00036 12,2056 73,315 ,305 . ,928 
var00037 12,3444 73,445 ,487 . ,927 
var00038 12,2833 72,729 ,482 . ,926 
var00039 11,9611 70,496 ,579 . ,925 
var00040 12,2778 73,364 ,362 . ,927 
Tab. 126: Gesamt-Itemstatistik für den RT9-GL (Teil2) 
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Skala: Bruchrechnen 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,665 ,664 6 
Tab.127: Zuverlässigkeitsstatistik für RT9-GL Bruchrechnen 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,497 ,267 ,672 ,406 2,521 ,018 6 
Tab. 128: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den RT9-GL Bruchrechnen 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 2,4444 2,215 ,480 ,468 ,592 
var00003 2,4556 2,160 ,522 ,468 ,575 
var00004 2,7167 2,383 ,437 ,299 ,610 
var00005 2,4444 2,427 ,322 ,239 ,649 
var00006 2,3111 2,640 ,207 ,196 ,684 
var00007 2,5444 2,305 ,414 ,184 ,616 
Tab. 129: Gesamt-Itemstatistik für den RT9-GL Bruchrechnen) 
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Skala: Gleichungen 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,596 ,607 4 
Tab.130: Zuverlässigkeitsstatistik für RT9-GL Gleichungen 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,400 ,161 ,733 ,572 4,552 ,079 4 
Tab. 131: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den RT9-GL Gleichungen 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00018 ,8667 ,854 ,322 ,107 ,569 
var00019 1,4389 ,885 ,423 ,214 ,499 
var00020 1,0667 ,733 ,386 ,155 ,526 
var00021 1,4278 ,883 ,404 ,197 ,510 
Tab. 132: Gesamt-Itemstatistik für den RT9-GL Gleichungen 
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Skala: Rechnen mit Maßeinheiten und Größen 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,870 ,872 15 
Tab.133: Zuverlässigkeitsstatistik für RT9-GL Rechnen mit Maßeinheiten und Größen 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,249 ,067 ,450 ,383 6,750 ,015 15 
Tab. 134: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den RT9-GL Rechnen mit Maßeinheiten und Größen 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00026 3,5389 12,540 ,433 . ,866 
var00027 3,4222 11,832 ,583 . ,859 
var00028 3,5778 12,480 ,510 . ,863 
var00029 3,3111 11,858 ,527 . ,862 
var00030 3,3556 11,783 ,565 . ,860 
var00031 3,4056 11,818 ,577 . ,859 
var00032 3,4278 11,788 ,602 . ,858 
var00033 3,3556 11,616 ,619 . ,857 
var00034 3,5222 12,162 ,556 . ,860 
var00035 3,6167 12,484 ,590 . ,860 
var00036 3,5222 12,955 ,267 . ,874 
var00037 3,6611 13,019 ,452 . ,866 
var00038 3,6000 12,543 ,524 . ,863 
var00039 3,2778 11,576 ,611 . ,857 
var00040 3,5944 12,823 ,392 . ,868 
Tab. 135: Gesamt-Itemstatistik für den RT9-GL Rechnen mit Maßeinheiten und Größen 
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Skala: Potenzrechnung 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,783 ,784 4 
Tab.136: Zuverlässigkeitsstatistik für RT9-GL Prozentrechnung 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,403 ,233 ,517 ,283 2,214 ,018 4 
Tab. 137: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den RT9-GL Prozentrechnung 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00022 1,0944 1,382 ,495 ,273 ,780 
var00023 1,1111 1,217 ,677 ,467 ,683 
var00024 1,3778 1,488 ,531 ,326 ,759 
var00025 1,2500 1,261 ,669 ,471 ,688 
Tab. 138: Gesamt-Itemstatistik für den RT9-GL Prozentrechnung 
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Skala: Potenzen und Wurzeln 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,772 ,792 7 
Tab.139: Zuverlässigkeitsstatistik für RT9-GL Potenzen und Wurzeln 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,282 ,111 ,522 ,411 4,700 ,038 7 
Tab. 140: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den RT9-GL Potenzen und Wurzeln 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00008 1,5000 2,642 ,395 ,169 ,771 
var00009 1,8389 2,885 ,462 ,299 ,751 
var00010 1,4500 2,484 ,507 ,363 ,743 
var00011 1,5000 2,441 ,539 ,391 ,735 
var00012 1,8611 2,869 ,531 ,433 ,741 
var00013 1,8500 2,799 ,572 ,479 ,734 
var00014 1,8333 2,754 ,574 ,388 ,731 
Tab. 141: Gesamt-Itemstatistik für den RT9-GL Potenzen und Wurzeln 
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Skala: Zinsrechnung 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,463 ,534 3 
Tab.142: Zuverlässigkeitsstatistik für RT9-GL Zinsrechnung 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,172 ,072 ,350 ,278 4,846 ,024 3 
Tab. 143: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den RT9-GL Zinsrechnung 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00015 ,1667 ,218 ,238 ,064 ,592 
var00016 ,4222 ,357 ,313 ,183 ,341 
var00017 ,4444 ,360 ,403 ,212 ,251 
Tab. 144: Gesamt-Itemstatistik für den RT9-GL Zinsrechnung 
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ZFT-GL 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,909 ,907 21 
Tab.145: Zuverlässigkeitsstatistik für ZFT-GL  
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,582 ,388 ,929 ,541 2,394 ,023 21 
Tab. 146: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den ZFT-GL 
 
 
Trennschärfe 
Mittelwert Minimum Maximum 
.537 .316 .711 
Tab.147: Trennschärfe für den  ZFT-GL  
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 11,2833 33,795 ,331 . ,909 
var00003 11,4136 32,823 ,406 . ,908 
var00004 11,4986 31,637 ,591 . ,904 
var00005 11,4306 33,172 ,316 . ,910 
var00006 11,5411 31,562 ,580 . ,904 
var00007 11,5496 31,288 ,630 . ,903 
var00008 11,4958 32,688 ,379 . ,909 
var00009 11,6487 31,314 ,592 . ,904 
var00010 11,5581 32,156 ,457 . ,907 
var00011 11,5807 32,034 ,472 . ,907 
var00012 11,7139 30,756 ,692 . ,901 
var00013 11,7224 31,786 ,498 . ,906 
var00014 11,7110 31,041 ,638 . ,903 
var00015 11,6544 31,590 ,539 . ,905 
var00016 11,7025 30,658 ,711 . ,901 
var00017 11,7337 31,008 ,645 . ,903 
var00018 11,7847 31,505 ,557 . ,905 
var00019 11,7875 31,191 ,617 . ,903 
var00020 11,7904 31,575 ,545 . ,905 
var00021 11,8244 31,321 ,602 . ,904 
var00022 11,8244 31,912 ,490 . ,906 
Tab. 148: Gesamt-Itemstatistik für den ZFT-GL  
 
240 
 
GSV 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,868 ,867 20 
Tab.149: Zuverlässigkeitsstatistik für GSV  
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,532 ,273 ,779 ,506 2,857 ,022 20 
Tab. 150: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den GSV 
 
 
Trennschärfe 
Mittelwert Minimum Maximum 
.4622 .165 .649 
Tab.151: Trennschärfe für den GSV 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 10,0000 23,526 ,542 . ,859 
var00003 10,2208 23,464 ,533 . ,859 
var00004 9,8701 24,483 ,394 . ,864 
var00005 10,3766 24,080 ,455 . ,862 
var00006 10,0130 23,039 ,647 . ,855 
var00007 10,0390 23,091 ,626 . ,856 
var00008 10,0779 23,994 ,418 . ,864 
var00009 10,0130 24,355 ,354 . ,866 
var00010 10,0260 23,420 ,556 . ,858 
var00011 9,9740 24,105 ,423 . ,863 
var00012 10,1039 25,200 ,165 . ,873 
var00013 10,1688 23,300 ,562 . ,858 
var00014 9,9481 24,050 ,447 . ,862 
var00015 10,0779 23,546 ,515 . ,860 
var00016 10,2468 23,425 ,547 . ,859 
var00017 10,3117 23,165 ,631 . ,856 
var00018 10,3506 24,994 ,234 . ,870 
var00019 10,3766 25,185 ,199 . ,871 
var00020 10,0909 24,321 ,347 . ,866 
var00021 10,0519 22,971 ,649 . ,855 
Tab. 152: Gesamt-Itemstatistik für den GSV  
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RST-GL 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,885 ,886 40 
Tab.153: Zuverlässigkeitsstatistik für RST-GL 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,770 ,451 ,944 ,494 2,096 ,017 40 
Tab. 154: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den RST-GL 
 
 
Trennschärfe 
Mittelwert Minimum Maximum 
.38 .113 .593 
Tab.155: Trennschärfe für den RST-GL 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 29,8911 45,859 ,280 . ,884 
var00003 29,8785 45,772 ,326 . ,884 
var00004 29,9519 44,670 ,465 . ,882 
var00005 29,9089 45,860 ,256 . ,885 
var00006 30,0759 44,202 ,443 . ,882 
var00007 29,8532 46,293 ,225 . ,885 
var00008 30,0608 43,413 ,593 . ,879 
var00009 29,9544 45,460 ,297 . ,884 
var00010 30,2380 44,217 ,391 . ,883 
var00011 29,9494 45,033 ,391 . ,883 
var00012 30,2734 46,032 ,113 . ,888 
var00013 30,1949 44,147 ,409 . ,882 
var00014 29,9899 44,350 ,484 . ,881 
var00015 30,3468 44,435 ,356 . ,883 
var00016 30,1722 44,087 ,424 . ,882 
var00017 30,0380 44,077 ,491 . ,881 
var00018 30,1266 44,116 ,434 . ,882 
var00019 30,1873 44,503 ,354 . ,883 
var00020 29,9063 45,308 ,392 . ,883 
var00021 30,0911 44,377 ,406 . ,882 
var00022 29,9823 45,068 ,351 . ,883 
Tab. 156: Gesamt-Itemstatistik für den RST-GL (Teil1) 
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 Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00023 29,9620 44,646 ,457 . ,882 
var00024 30,1063 43,877 ,483 . ,881 
var00025 29,9620 44,788 ,428 . ,882 
var00026 29,9443 45,215 ,359 . ,883 
var00027 29,9975 45,043 ,344 . ,883 
var00028 30,0000 44,858 ,377 . ,883 
var00029 29,9215 45,611 ,298 . ,884 
var00030 30,0962 44,646 ,358 . ,883 
var00031 29,9620 44,889 ,407 . ,882 
var00032 29,9823 45,251 ,315 . ,884 
var00033 30,0354 45,055 ,317 . ,884 
var00034 29,9443 45,159 ,371 . ,883 
var00035 29,9089 45,474 ,348 . ,883 
var00036 29,8835 45,814 ,304 . ,884 
var00037 29,8886 45,698 ,326 . ,884 
var00038 29,8633 45,839 ,342 . ,884 
var00039 30,3342 44,208 ,391 . ,883 
var00040 30,1671 43,434 ,531 . ,880 
var00041 30,0709 43,558 ,559 . ,879 
Tab. 157: Gesamt-Itemstatistik für den RST-GL (Teil2) 
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PPVT 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,976 ,979 175 
Tab.158: Zuverlässigkeitsstatistik für PPVT-GL 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,674 ,084 ,994 ,910 11,786 ,055 175 
Tab. 159: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den PPVT-GL 
 
 
Trennschärfe 
Mittelwert Minimum Maximum 
.446 .069 .711 
Tab.160: Trennschärfe für den PPVT-GL 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 116,9699 987,449 ,290 . ,976 
var00003 116,9789 986,510 ,306 . ,976 
var00004 116,9880 986,151 ,279 . ,976 
var00005 117,0392 981,319 ,452 . ,976 
var00006 117,1325 987,112 ,069 . ,976 
var00007 117,0181 981,250 ,533 . ,976 
var00008 116,9910 985,435 ,334 . ,976 
var00009 117,0271 980,812 ,524 . ,976 
var00010 116,9759 986,519 ,341 . ,976 
var00011 116,9729 987,271 ,267 . ,976 
var00012 117,0331 980,975 ,491 . ,976 
var00013 117,0392 981,301 ,453 . ,976 
var00014 117,0572 978,755 ,550 . ,976 
var00015 117,2831 973,950 ,504 . ,976 
var00016 117,0422 981,557 ,429 . ,976 
var00017 117,0361 980,204 ,529 . ,976 
var00018 117,0060 983,486 ,423 . ,976 
var00019 117,0512 980,182 ,486 . ,976 
var00020 116,9819 985,728 ,373 . ,976 
var00021 117,0663 977,881 ,574 . ,976 
var00022 117,1807 971,979 ,650 . ,976 
var00023 117,0452 980,345 ,493 . ,976 
Tab. 161: Gesamt-Itemstatistik für den PPVT-GL (Teil1) 
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 Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00024 117,0151 982,547 ,453 . ,976 
var00025 117,0964 976,178 ,593 . ,976 
var00026 117,1355 974,329 ,611 . ,976 
var00027 117,0602 979,869 ,482 . ,976 
var00028 117,1596 980,485 ,331 . ,976 
var00029 117,3675 975,720 ,420 . ,976 
var00030 117,1295 975,394 ,573 . ,976 
var00031 117,2018 972,446 ,611 . ,976 
var00032 117,0392 981,784 ,424 . ,976 
var00033 116,9849 986,027 ,312 . ,976 
var00034 117,0964 976,045 ,599 . ,976 
var00035 117,0633 981,195 ,404 . ,976 
var00036 117,1265 974,081 ,635 . ,976 
var00037 117,0663 979,264 ,501 . ,976 
var00038 117,0090 982,498 ,485 . ,976 
var00039 117,2530 970,250 ,651 . ,976 
var00040 117,2139 978,676 ,369 . ,976 
var00041 117,0301 980,634 ,524 . ,976 
var00042 117,1627 972,735 ,641 . ,976 
var00043 117,0482 979,641 ,525 . ,976 
var00044 117,0994 975,890 ,600 . ,976 
var00045 117,0783 976,042 ,639 . ,976 
var00046 117,2560 971,037 ,621 . ,976 
var00047 117,5361 977,428 ,361 . ,976 
var00048 117,2620 968,375 ,711 . ,976 
var00049 117,0181 981,347 ,526 . ,976 
var00050 117,1837 975,540 ,508 . ,976 
var00051 117,0422 978,977 ,583 . ,976 
var00052 117,4157 968,938 ,634 . ,976 
var00053 117,0422 980,766 ,477 . ,976 
var00054 117,4669 969,724 ,606 . ,976 
var00055 117,2831 972,832 ,543 . ,976 
var00056 117,3494 975,020 ,447 . ,976 
var00057 117,3825 971,995 ,540 . ,976 
var00058 117,0753 979,097 ,490 . ,976 
var00059 117,7831 986,787 ,080 . ,976 
var00060 117,2711 970,337 ,636 . ,976 
var00061 117,2229 977,134 ,421 . ,976 
var00062 117,5602 973,570 ,491 . ,976 
var00063 117,2349 972,186 ,594 . ,976 
var00064 117,5572 972,586 ,523 . ,976 
var00065 117,1657 972,380 ,651 . ,976 
var00066 117,1536 976,348 ,504 . ,976 
var00067 116,9849 985,670 ,352 . ,976 
var00068 117,2108 975,581 ,486 . ,976 
var00069 117,2139 973,528 ,560 . ,976 
var00070 117,3042 975,082 ,458 . ,976 
Tab. 162: Gesamt-Itemstatistik für den PPVT-GL (Teil2) 
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 Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00071 117,6054 976,850 ,393 . ,976 
var00072 117,3825 981,578 ,228 . ,976 
var00073 117,1145 975,213 ,605 . ,976 
var00074 117,2892 971,548 ,585 . ,976 
var00075 117,1205 973,889 ,654 . ,976 
var00076 117,0633 979,721 ,483 . ,976 
var00077 117,7048 975,592 ,477 . ,976 
var00078 117,0723 978,351 ,535 . ,976 
var00079 117,6386 978,854 ,334 . ,976 
var00080 117,0331 980,026 ,551 . ,976 
var00081 117,5753 982,046 ,215 . ,976 
var00082 117,4217 973,211 ,495 . ,976 
var00083 117,5000 975,743 ,413 . ,976 
var00084 117,1988 973,942 ,556 . ,976 
var00085 117,0241 980,857 ,533 . ,976 
var00086 117,5151 974,275 ,461 . ,976 
var00087 117,6536 977,846 ,373 . ,976 
var00088 117,0361 981,600 ,443 . ,976 
var00089 117,3343 977,269 ,376 . ,976 
var00090 117,7590 980,232 ,335 . ,976 
var00091 117,2530 974,329 ,506 . ,976 
var00092 117,2801 976,831 ,406 . ,976 
var00093 117,1536 976,578 ,494 . ,976 
var00094 117,2078 970,908 ,663 . ,976 
var00095 117,4669 974,014 ,467 . ,976 
var00096 117,5512 972,617 ,521 . ,976 
var00097 117,4729 969,863 ,601 . ,976 
var00098 117,2289 971,712 ,615 . ,976 
var00099 117,4578 975,941 ,405 . ,976 
var00100 117,3223 975,234 ,447 . ,976 
var00101 117,0843 976,229 ,615 . ,976 
var00102 117,1898 982,450 ,238 . ,976 
var00103 117,1958 972,520 ,613 . ,976 
var00104 117,6506 981,799 ,235 . ,976 
var00105 117,1084 979,330 ,427 . ,976 
var00106 117,4217 975,290 ,428 . ,976 
var00107 117,2169 976,231 ,458 . ,976 
var00108 117,4518 975,910 ,406 . ,976 
var00109 117,6386 984,201 ,151 . ,976 
var00110 117,3554 979,541 ,297 . ,976 
var00111 117,1777 973,228 ,604 . ,976 
var00112 117,3434 972,003 ,549 . ,976 
var00113 117,4066 972,296 ,526 . ,976 
var00114 117,7048 983,006 ,206 . ,976 
var00115 117,3042 973,838 ,500 . ,976 
Tab. 163: Gesamt-Itemstatistik für den PPVT-GL (Teil3) 
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 Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00116 117,0482 978,777 ,575 . ,976 
var00117 117,2349 977,207 ,412 . ,976 
var00118 117,6325 976,414 ,415 . ,976 
var00119 117,5452 978,472 ,328 . ,976 
var00120 117,4518 969,844 ,602 . ,976 
var00121 117,4578 981,596 ,224 . ,976 
var00122 117,4247 978,245 ,332 . ,976 
var00123 117,1265 976,286 ,539 . ,976 
var00124 117,0994 979,679 ,423 . ,976 
var00125 117,3735 972,446 ,527 . ,976 
var00126 117,0723 977,807 ,563 . ,976 
var00127 117,0151 982,504 ,456 . ,976 
var00128 116,9910 985,598 ,318 . ,976 
var00129 117,4488 979,293 ,298 . ,976 
var00130 117,4337 969,364 ,619 . ,976 
var00131 117,3373 981,421 ,238 . ,976 
var00132 117,5843 978,268 ,341 . ,976 
var00133 117,0633 980,337 ,450 . ,976 
var00134 117,1627 977,544 ,447 . ,976 
var00135 117,2530 973,452 ,537 . ,976 
var00136 117,7771 978,210 ,430 . ,976 
var00137 117,7410 986,875 ,069 . ,976 
var00138 117,4910 974,849 ,441 . ,976 
var00139 117,1536 971,768 ,692 . ,976 
var00140 117,8795 986,487 ,132 . ,976 
var00141 117,6747 978,710 ,350 . ,976 
var00142 117,3524 970,851 ,584 . ,976 
var00143 117,2741 968,598 ,695 . ,976 
var00144 117,6054 977,901 ,357 . ,976 
var00145 117,3102 970,777 ,602 . ,976 
var00146 117,7319 981,121 ,286 . ,976 
var00147 117,1777 976,044 ,493 . ,976 
var00148 117,6837 986,017 ,094 . ,976 
var00149 117,2861 973,081 ,533 . ,976 
var00150 117,0512 981,922 ,387 . ,976 
var00151 117,2500 978,303 ,366 . ,976 
var00152 117,3825 974,056 ,472 . ,976 
var00153 117,2952 969,429 ,655 . ,976 
var00154 117,1145 974,555 ,634 . ,976 
var00155 117,1114 984,843 ,175 . ,976 
var00156 117,3976 978,977 ,311 . ,976 
var00157 117,4910 979,834 ,281 . ,976 
var00158 117,7952 985,807 ,124 . ,976 
Tab. 164: Gesamt-Itemstatistik für den PPVT-GL (Teil4) 
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 Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00159 117,3765 973,220 ,501 . ,976 
var00160 117,6837 986,640 ,072 . ,976 
var00161 117,6596 976,914 ,408 . ,976 
var00162 117,5060 974,879 ,441 . ,976 
var00163 117,8464 987,333 ,071 . ,976 
var00164 117,2952 969,840 ,641 . ,976 
var00165 117,3494 971,799 ,554 . ,976 
var00166 117,6837 978,573 ,359 . ,976 
var00167 117,2470 969,153 ,695 . ,976 
var00168 117,5211 981,990 ,213 . ,976 
var00169 117,0693 978,167 ,551 . ,976 
var00170 117,5120 986,414 ,070 . ,977 
var00171 117,7440 985,182 ,135 . ,976 
var00172 117,4428 974,495 ,452 . ,976 
var00173 117,5181 981,320 ,234 . ,976 
var00174 117,2319 981,568 ,256 . ,976 
var00175 117,7771 983,860 ,198 . ,976 
var00176 117,4488 973,614 ,480 . ,976 
Tab. 165: Gesamt-Itemstatistik für den PPVT-GL (Teil5) 
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ADST-GL 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,885 ,899 15 
Tab.166: Zuverlässigkeitsstatistik für ADST-GL 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte 52,809 28,063 94,288 66,225 3,360 356,048 15 
Tab. 167: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den ADST-GL 
 
 
Trennschärfe 
Mittelwert Minimum Maximum 
.574 .169 .804 
Tab.168: Trennschärfe für den ADST-GL 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 697,8444 157591,481 ,169 ,165 ,890 
var00003 740,8079 138180,794 ,593 ,397 ,875 
var00004 745,0596 133271,937 ,739 ,633 ,868 
var00005 740,7550 138611,920 ,451 ,279 ,885 
var00006 726,3510 145022,189 ,622 ,445 ,875 
var00007 755,5430 138330,754 ,737 ,592 ,870 
var00008 763,8775 144544,507 ,615 ,478 ,875 
var00009 754,5464 140870,069 ,761 ,648 ,870 
var00010 753,2881 145147,335 ,341 ,206 ,889 
var00011 747,6093 138733,216 ,804 ,691 ,868 
var00012 725,1921 140660,448 ,687 ,552 ,872 
var00013 738,1325 141270,733 ,616 ,423 ,875 
var00014 764,0695 144764,038 ,684 ,531 ,874 
var00015 720,3079 148266,201 ,255 ,143 ,895 
var00016 716,4702 147658,183 ,543 ,375 ,878 
Tab. 169: Gesamt-Itemstatistik für den ADST-GL 
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TGK 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,811 ,833 5 
Tab.170: Zuverlässigkeitsstatistik für TGK 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte 61,706 38,529 79,048 40,519 2,052 388,497 5 
Tab. 171: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den TGK 
 
 
Trennschärfe 
Mittelwert Minimum Maximum 
.6226 .518 .686 
Tab.172: Trennschärfe für den TGK 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 229,4810 11141,457 ,639 ,467 ,770 
var00003 232,8143 10401,831 ,674 ,524 ,755 
var00004 235,3143 10410,121 ,686 ,545 ,752 
var00005 270,0000 10794,258 ,596 ,366 ,776 
var00006 266,5048 9046,294 ,518 ,287 ,829 
Tab. 173: Gesamt-Itemstatistik für den TGK 
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AVT 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,929 ,928 30 
Tab.174: Zuverlässigkeitsstatistik für AVT 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,496 ,232 ,913 ,681 3,941 ,036 30 
Tab. 175: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den AVT 
 
 
Trennschärfe 
Mittelwert Minimum Maximum 
.529 .296 .697 
Tab.176: Trennschärfe für den AVT 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 14,1812 60,011 ,500 . ,927 
var00003 14,1720 59,490 ,582 . ,926 
var00004 14,3807 59,096 ,574 . ,927 
var00005 14,1743 59,464 ,585 . ,926 
var00006 13,9725 62,289 ,312 . ,929 
var00007 14,4610 58,939 ,603 . ,926 
var00008 14,2936 58,502 ,667 . ,925 
var00009 14,2018 59,578 ,552 . ,927 
var00010 14,1674 59,524 ,580 . ,927 
var00011 14,6399 60,323 ,486 . ,928 
var00012 14,6537 60,107 ,531 . ,927 
var00013 14,3968 58,663 ,632 . ,926 
var00014 14,6330 59,980 ,533 . ,927 
var00015 14,2179 59,265 ,589 . ,926 
var00016 14,6147 59,847 ,540 . ,927 
var00017 14,4931 59,607 ,519 . ,927 
var00018 14,3807 58,554 ,647 . ,926 
var00019 14,1078 61,306 ,350 . ,929 
var00020 14,2454 59,735 ,511 . ,927 
var00021 14,6514 60,651 ,444 . ,928 
var00022 14,4839 60,549 ,389 . ,929 
Tab. 177: Gesamt-Itemstatistik für den AVT (Teil1) 
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 Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00023 14,3326 59,326 ,546 . ,927 
var00024 14,5023 59,823 ,492 . ,928 
var00025 14,6537 61,620 ,296 . ,930 
var00026 14,3073 60,167 ,437 . ,928 
var00027 14,4518 59,706 ,497 . ,928 
var00028 14,5275 59,335 ,568 . ,927 
var00029 14,5963 59,492 ,580 . ,926 
var00030 14,4472 58,229 ,697 . ,925 
var00031 14,3326 58,627 ,641 . ,926 
Tab. 178: Gesamt-Itemstatistik für den AVT (Teil2) 
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LSV 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,871 ,873 24 
Tab.179: Zuverlässigkeitsstatistik für LSV-GL 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte ,552 ,326 ,808 ,482 2,477 ,014 24 
Tab. 180: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den LSV-GL 
 
 
Trennschärfe 
Mittelwert Minimum Maximum 
.44 .128 .632 
Tab.181: Trennschärfe für den LSV-GL 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 12,5853 30,642 ,612 . ,861 
var00003 12,5378 30,682 ,632 . ,861 
var00004 12,6371 30,946 ,534 . ,864 
var00005 12,5940 30,804 ,576 . ,862 
var00006 12,4320 32,540 ,311 . ,870 
var00007 12,6199 30,686 ,589 . ,862 
var00008 12,7538 30,705 ,566 . ,863 
var00009 12,5421 30,855 ,593 . ,862 
var00010 12,8294 31,224 ,478 . ,865 
var00011 12,7581 31,482 ,421 . ,867 
var00012 12,5184 30,804 ,620 . ,861 
var00013 12,5745 30,600 ,626 . ,861 
var00014 12,8510 31,742 ,385 . ,868 
var00015 12,7581 32,664 ,207 . ,874 
var00016 12,9136 33,183 ,128 . ,875 
var00017 12,7387 31,328 ,449 . ,866 
var00018 12,7819 32,080 ,313 . ,870 
var00019 12,7775 32,191 ,292 . ,871 
var00020 12,7624 31,506 ,417 . ,867 
var00021 12,6782 32,548 ,230 . ,873 
var00022 12,7171 31,693 ,383 . ,868 
var00023 12,7322 32,067 ,314 . ,870 
var00024 12,7711 31,839 ,356 . ,869 
var00025 12,6501 30,925 ,535 . ,864 
Tab. 182: Gesamt-Itemstatistik für den LSV-GL 
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AIST-GL gesamt 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,938 ,939 60 
Tab.183: Zuverlässigkeitsstatistik für AIST-GL 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte 2,957 1,811 3,805 1,994 2,101 ,146 60 
Tab. 184: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den AIST-GL 
 
 
Trennschärfe 
Mittelwert Minimum Maximum 
.438 .209 .63 
Tab.185: Trennschärfe für den AIST-GL 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 174,6792 1285,493 ,215 ,502 ,938 
var00003 173,9623 1275,027 ,349 ,504 ,938 
var00004 174,6384 1266,730 ,410 ,483 ,937 
var00005 174,5283 1273,285 ,356 ,548 ,938 
var00006 174,9182 1271,507 ,409 ,424 ,937 
var00007 174,1730 1272,263 ,364 ,401 ,937 
var00008 174,8208 1275,239 ,353 ,488 ,938 
var00009 174,5031 1273,355 ,362 ,406 ,937 
var00010 174,2893 1266,730 ,458 ,411 ,937 
var00011 174,6164 1268,212 ,413 ,514 ,937 
var00012 174,4686 1270,237 ,387 ,437 ,937 
var00013 174,6352 1276,163 ,285 ,341 ,938 
var00014 174,1509 1283,226 ,209 ,415 ,939 
var00015 174,6415 1272,622 ,372 ,392 ,937 
var00016 174,2421 1256,077 ,499 ,578 ,937 
var00017 174,9874 1259,205 ,536 ,553 ,937 
var00018 174,3711 1259,540 ,513 ,529 ,937 
var00019 174,1195 1261,165 ,450 ,494 ,937 
var00020 174,3176 1271,378 ,328 ,479 ,938 
var00021 174,6509 1255,275 ,595 ,602 ,936 
var00022 174,7610 1266,283 ,409 ,506 ,937 
var00023 175,5629 1289,168 ,276 ,374 ,938 
Tab. 186: Gesamt-Itemstatistik für den AIST-GL (Teil1) 
 
 
 
 
254 
 
 Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00024 174,4340 1265,294 ,436 ,423 ,937 
var00025 175,6101 1287,450 ,244 ,438 ,938 
var00026 174,2264 1273,608 ,295 ,654 ,938 
var00027 174,2421 1256,178 ,528 ,488 ,937 
var00028 175,2107 1270,394 ,376 ,410 ,937 
var00029 174,6132 1258,282 ,551 ,557 ,936 
var00030 174,4717 1248,811 ,630 ,558 ,936 
var00031 174,0063 1254,656 ,609 ,525 ,936 
var00032 174,3145 1258,677 ,470 ,564 ,937 
var00033 174,2516 1263,577 ,459 ,531 ,937 
var00034 174,6572 1264,056 ,440 ,497 ,937 
var00035 174,6038 1264,972 ,436 ,518 ,937 
var00036 174,1792 1270,135 ,395 ,449 ,937 
var00037 173,9245 1259,597 ,567 ,531 ,936 
var00038 174,0094 1277,290 ,265 ,533 ,938 
var00039 173,6164 1267,505 ,403 ,470 ,937 
var00040 174,0189 1254,902 ,531 ,626 ,937 
var00041 173,8365 1256,308 ,536 ,509 ,936 
var00042 174,1447 1268,358 ,397 ,425 ,937 
var00043 174,4591 1257,328 ,551 ,534 ,936 
var00044 173,8050 1278,145 ,247 ,579 ,938 
var00045 174,8050 1267,180 ,398 ,574 ,937 
var00046 174,7170 1261,623 ,397 ,500 ,937 
var00047 174,7138 1260,382 ,494 ,641 ,937 
var00048 174,3333 1256,658 ,513 ,474 ,937 
var00049 174,6164 1257,821 ,517 ,597 ,937 
var00050 174,5252 1267,001 ,399 ,512 ,937 
var00051 174,4528 1257,662 ,531 ,525 ,937 
var00052 174,8868 1270,038 ,367 ,504 ,937 
var00053 174,7987 1263,152 ,455 ,476 ,937 
var00054 174,5943 1257,213 ,574 ,576 ,936 
var00055 174,0189 1256,309 ,575 ,571 ,936 
var00056 174,3648 1255,059 ,548 ,568 ,936 
var00057 174,8113 1257,977 ,581 ,559 ,936 
var00058 174,4371 1252,777 ,516 ,561 ,937 
var00059 174,5881 1256,003 ,524 ,608 ,937 
var00060 174,0440 1253,064 ,588 ,525 ,936 
var00061 174,4811 1265,222 ,416 ,481 ,937 
Tab. 187: Gesamt-Itemstatistik für den AIST-GL (Teil2) 
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Skala: artistic 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,818 ,819 10 
Tab.188: Zuverlässigkeitsstatistik für AIST-GL Skala: artistic 
 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte 2,836 2,211 3,403 1,192 1,539 ,121 10 
Tab. 189: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den AIST-GL Skala: artistic 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00004 25,5723 57,444 ,536 ,327 ,798 
var00010 25,2233 60,010 ,460 ,229 ,806 
var00016 25,1761 55,628 ,599 ,460 ,791 
var00022 25,6950 59,493 ,418 ,327 ,811 
var00028 26,1447 59,361 ,442 ,246 ,808 
var00034 25,5912 58,520 ,480 ,258 ,804 
var00040 24,9528 55,458 ,637 ,460 ,788 
var00046 25,6509 56,670 ,474 ,298 ,806 
var00052 25,8208 58,526 ,466 ,278 ,806 
var00058 25,3711 57,193 ,495 ,349 ,803 
Tab. 190: Gesamt-Itemstatistik für den AIST-GL Skala: artistic 
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Skala: conventional 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,811 ,810 10 
Tab.191: Zuverlässigkeitsstatistik für AIST-GL Skala: conventional 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte 3,017 1,811 3,497 1,686 1,931 ,248 10 
Tab. 192: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den AIST-GL Skala: conventional 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00007 26,9214 50,129 ,409 ,196 ,803 
var00013 27,3836 49,108 ,404 ,200 ,805 
var00019 26,8679 46,765 ,557 ,334 ,787 
var00025 28,3585 54,073 ,255 ,114 ,816 
var00031 26,7547 49,662 ,487 ,271 ,795 
var00037 26,6730 49,173 ,540 ,344 ,790 
var00043 27,2075 47,357 ,605 ,390 ,782 
var00049 27,3648 47,368 ,567 ,369 ,786 
var00055 26,7673 48,728 ,532 ,352 ,790 
var00061 27,2296 47,225 ,543 ,336 ,788 
Tab. 193: Gesamt-Itemstatistik für den AIST-GL Skala: conventional 
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Skala: enterprising 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,803 ,804 10 
Tab.194: Zuverlässigkeitsstatistik für AIST-GL Skala: enterprising 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte 3,025 2,503 3,377 ,874 1,349 ,063 10 
Tab. 195: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den AIST-GL Skala: enterprising 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00006 27,7516 48,812 ,466 ,273 ,787 
var00012 27,3019 49,170 ,392 ,221 ,795 
var00018 27,2044 46,826 ,545 ,332 ,778 
var00024 27,2673 48,865 ,403 ,208 ,794 
var00030 27,3050 46,295 ,573 ,344 ,774 
var00036 27,0126 49,394 ,389 ,183 ,795 
var00042 26,9780 48,804 ,400 ,188 ,795 
var00048 27,1667 46,783 ,506 ,317 ,782 
var00054 27,4277 47,419 ,549 ,335 ,778 
var00060 26,8774 46,587 ,562 ,360 ,776 
Tab. 196: Gesamt-Itemstatistik für den AIST-GL Skala: enterprising 
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Skala: investigative 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,802 ,804 10 
Tab.197: Zuverlässigkeitsstatistik für AIST-GL Skala: investigative 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte 3,028 2,610 3,805 1,195 1,458 ,147 10 
Tab. 198: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den AIST-GL Skala: investigative 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00003 26,8176 49,557 ,370 ,287 ,797 
var00009 27,3585 48,174 ,446 ,227 ,788 
var00015 27,4969 48,491 ,429 ,224 ,790 
var00021 27,5063 46,390 ,592 ,423 ,772 
var00027 27,0975 45,419 ,582 ,363 ,772 
var00033 27,1069 47,944 ,442 ,310 ,789 
var00039 26,4717 47,745 ,437 ,310 ,790 
var00045 27,6604 48,850 ,361 ,207 ,799 
var00051 27,3082 46,182 ,559 ,383 ,775 
var00057 27,6667 47,030 ,571 ,372 ,775 
Tab. 199: Gesamt-Itemstatistik für den AIST-GL Skala: investigative 
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Skala: realistic 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,810 ,807 10 
Tab.201: Zuverlässigkeitsstatistik für AIST-GL Skala: realistic 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte 3,100 2,601 3,616 1,016 1,391 ,091 10 
Tab. 202: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den AIST-GL Skala: realistic 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 28,2579 59,996 ,505 ,330 ,792 
var00008 28,3994 63,181 ,373 ,225 ,804 
var00014 27,7296 59,308 ,463 ,288 ,796 
var00020 27,8962 57,954 ,537 ,314 ,788 
var00026 27,8050 55,539 ,635 ,520 ,776 
var00032 27,8931 58,607 ,527 ,380 ,789 
var00038 27,5881 57,170 ,566 ,430 ,784 
var00044 27,3836 55,871 ,603 ,501 ,779 
var00050 28,1038 64,869 ,236 ,130 ,819 
var00056 27,9434 61,606 ,419 ,319 ,800 
Tab. 203: Gesamt-Itemstatistik für den AIST-GL Skala: realistic 
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Skala: social 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,838 ,837 10 
Tab.204: Zuverlässigkeitsstatistik für AIST-GL Skala: social 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte 2,736 1,858 3,585 1,726 1,929 ,183 10 
Tab. 205: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den AIST-GL Skala: social 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00005 24,4717 51,001 ,578 ,413 ,819 
var00011 24,5597 51,459 ,551 ,342 ,822 
var00017 24,9308 51,907 ,551 ,351 ,822 
var00023 25,5063 57,860 ,339 ,153 ,839 
var00029 24,5566 50,065 ,674 ,463 ,810 
var00035 24,5472 53,794 ,397 ,204 ,837 
var00041 23,7799 51,781 ,518 ,294 ,825 
var00047 24,6572 48,813 ,703 ,520 ,806 
var00053 24,7421 52,312 ,480 ,260 ,829 
var00059 24,5314 51,423 ,519 ,342 ,825 
Tab. 206: Gesamt-Itemstatistik für den AIST-GL Skala: social 
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AFK  
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,882 ,873 43 
Tab.207: Zuverlässigkeitsstatistik für den AFK 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte 3,792 1,667 5,533 3,867 3,320 ,948 43 
Tab. 208: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den AFK 
 
 
Trennschärfe 
Mittelwert Minimum Maximum 
.35 -.105 .789 
Tab. 209: Trennschärfe für den AFK 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 158,2667 715,352 ,307 . ,880 
var00003 158,5333 742,410 -,060 . ,885 
var00004 158,0000 734,571 ,074 . ,883 
var00005 158,2667 732,638 ,087 . ,883 
var00006 159,3333 677,524 ,667 . ,873 
var00007 158,5333 743,410 -,085 . ,884 
var00008 159,4667 704,981 ,358 . ,879 
var00009 158,0667 716,781 ,358 . ,879 
var00010 160,5333 666,981 ,763 . ,871 
var00011 158,6000 699,257 ,362 . ,879 
var00012 159,6667 715,524 ,255 . ,881 
var00013 161,4000 699,400 ,764 . ,875 
var00014 158,7333 730,924 ,127 . ,882 
var00015 159,6667 679,524 ,553 . ,875 
var00016 158,2667 707,924 ,280 . ,881 
var00017 159,8000 698,743 ,410 . ,878 
var00018 158,8667 702,124 ,309 . ,881 
var00019 158,6000 738,686 -,005 . ,884 
var00020 157,5333 724,124 ,378 . ,880 
var00021 161,0667 703,210 ,526 . ,877 
var00022 160,6667 671,095 ,640 . ,873 
var00023 158,4667 701,124 ,538 . ,877 
Tab. 210: Gesamt-Itemstatistik für den AFK (Teil1) 
 
 
 
 
262 
 Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00024 160,6667 661,524 ,789 . ,871 
var00025 158,6000 729,971 ,152 . ,882 
var00026 159,7333 682,638 ,573 . ,875 
var00027 158,3333 746,238 -,105 . ,887 
var00028 160,1333 729,267 ,137 . ,882 
var00029 158,4000 743,400 -,090 . ,884 
var00030 160,8667 697,410 ,583 . ,876 
var00031 160,0667 724,210 ,151 . ,883 
var00032 158,9333 738,781 -,017 . ,885 
var00033 159,3333 680,952 ,458 . ,877 
var00034 159,6667 713,524 ,372 . ,879 
var00035 159,5333 684,552 ,491 . ,877 
var00036 159,1333 708,410 ,343 . ,879 
var00037 158,2000 724,600 ,203 . ,881 
var00038 160,0000 689,286 ,579 . ,875 
var00039 159,7333 665,210 ,650 . ,873 
var00040 157,6667 721,524 ,448 . ,879 
var00041 160,4000 689,543 ,485 . ,877 
var00042 159,0667 674,781 ,599 . ,874 
var00043 160,4000 716,543 ,298 . ,880 
var00044 159,6000 705,114 ,346 . ,879 
Tab. 211: Gesamt-Itemstatistik für den AFK (Teil2) 
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Skala Fatalistische Externalität F 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,780 ,764 16 
Tab.212: Zuverlässigkeitsstatistik für den AFK Skala F 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte 3,546 2,000 4,800 2,800 2,400 ,668 16 
Tab. 213: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den AFK Skala F 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00003 52,2000 150,743 ,212 . ,779 
var00008 53,1333 155,267 ,037 . ,795 
var00010 54,2000 130,029 ,657 . ,743 
var00012 53,3333 143,238 ,363 . ,769 
var00016 51,9333 140,495 ,346 . ,771 
var00019 52,2667 159,638 -,047 . ,793 
var00021 54,7333 141,067 ,571 . ,757 
var00023 52,1333 137,981 ,655 . ,751 
var00028 53,8000 160,029 -,061 . ,794 
var00031 53,7333 152,924 ,104 . ,789 
var00033 53,0000 127,429 ,534 . ,753 
var00036 52,8000 145,886 ,295 . ,774 
var00038 53,6667 136,810 ,550 . ,755 
var00041 54,0667 131,352 ,591 . ,749 
var00042 52,7333 126,210 ,670 . ,740 
var00044 53,2667 138,781 ,439 . ,763 
Tab. 214: Gesamt-Itemstatistik für den AFK Skala F 
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Skala Internalität I 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,772 ,789 15 
Tab.215: Zuverlässigkeitsstatistik für den AFK Skala I 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte 4,622 3,400 5,533 2,133 1,627 ,269 15 
Tab. 216: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den AFK Skala I 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 64,5333 71,695 ,772 . ,721 
var00005 64,5333 76,124 ,662 . ,735 
var00007 64,8000 82,314 ,458 . ,755 
var00009 64,3333 82,095 ,396 . ,758 
var00011 64,8667 83,838 ,113 . ,796 
var00014 65,0000 80,714 ,479 . ,752 
var00018 65,1333 66,267 ,634 . ,729 
var00020 63,8000 87,457 ,253 . ,768 
var00025 64,8667 77,838 ,672 . ,738 
var00027 64,6000 76,829 ,459 . ,751 
var00029 64,6667 90,238 ,028 . ,781 
var00032 65,2000 84,457 ,163 . ,781 
var00034 65,9333 83,924 ,266 . ,768 
var00037 64,4667 87,124 ,122 . ,780 
var00040 63,9333 84,495 ,479 . ,758 
Tab. 217: Gesamt-Itemstatistik für den AFK Skala I 
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Skala Soziale Externalität S 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,883 ,874 12 
Tab.218: Zuverlässigkeitsstatistik für den AFK Skala S 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Tab. 219: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den AFK Skala S 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00004 31,9333 175,210 ,105 ,976 ,892 
var00006 33,2667 151,924 ,576 ,982 ,873 
var00013 35,3333 162,381 ,636 ,960 ,875 
var00015 33,6000 141,971 ,715 ,860 ,865 
var00017 33,7333 154,352 ,499 ,970 ,878 
var00022 34,6000 142,829 ,695 ,982 ,866 
var00024 34,6000 140,257 ,812 ,996 ,858 
var00026 33,6667 144,952 ,714 ,991 ,865 
var00030 34,8000 158,029 ,584 ,914 ,874 
var00035 33,4667 146,552 ,592 ,981 ,873 
var00039 33,6667 135,238 ,812 ,986 ,857 
var00043 34,3333 171,952 ,153 ,904 ,893 
Tab. 220: Gesamt-Itemstatistik für den AFK Skala S 
 
 
266 
 
MPT-E-GL 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,889 ,890 104 
Tab.221: Zuverlässigkeitsstatistik für den MPT-E-GL 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte 2,531 1,315 3,558 2,242 2,705 ,155 104 
Tab. 222: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den MPT-E-GL 
 
 
Trennschärfe 
Mittelwert Minimum Maximum 
.2539 .003 .525 
Tab. 223: Trennschärfe für den MPT-E-GL  
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00002 261,8303 897,361 ,106 . ,889 
var00003 261,9455 900,942 ,027 . ,890 
var00004 260,1818 901,455 ,003 . ,890 
var00005 260,6000 888,217 ,195 . ,889 
var00006 260,5879 895,134 ,133 . ,889 
var00007 260,1273 891,722 ,153 . ,889 
var00008 260,2970 891,052 ,139 . ,889 
var00009 260,9455 892,771 ,145 . ,889 
var00010 260,6485 882,729 ,282 . ,888 
var00011 260,0667 886,575 ,246 . ,888 
var00012 260,6788 893,049 ,129 . ,889 
var00013 260,9273 879,092 ,371 . ,887 
var00014 260,7939 879,226 ,361 . ,887 
var00015 260,5515 883,712 ,249 . ,888 
var00016 260,9273 888,934 ,196 . ,889 
var00017 260,0182 899,262 ,040 . ,890 
var00018 260,8606 883,657 ,314 . ,888 
var00019 260,5758 875,929 ,383 . ,887 
var00020 260,3455 888,837 ,188 . ,889 
var00021 260,6000 878,705 ,354 . ,887 
var00022 260,5394 888,189 ,214 . ,889 
Tab. 224: Gesamt-Itemstatistik für den MPT-E-GL (Teil1) 
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 Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00023 260,8727 880,161 ,324 . ,888 
var00024 260,7030 889,637 ,172 . ,889 
var00025 260,7394 883,169 ,282 . ,888 
var00026 260,9212 894,488 ,109 . ,889 
var00027 260,0061 882,591 ,289 . ,888 
var00028 260,7455 889,386 ,190 . ,889 
var00029 260,8606 879,816 ,353 . ,887 
var00030 260,7333 883,843 ,309 . ,888 
var00031 261,0727 876,861 ,408 . ,887 
var00032 261,0303 884,603 ,262 . ,888 
var00033 260,5697 887,515 ,213 . ,889 
var00034 261,1212 889,888 ,188 . ,889 
var00035 260,9030 879,917 ,355 . ,887 
var00036 261,0303 890,334 ,168 . ,889 
var00037 260,5091 888,593 ,198 . ,889 
var00038 260,7030 874,515 ,440 . ,887 
var00039 260,6788 895,366 ,089 . ,890 
var00040 260,9212 881,707 ,340 . ,888 
var00041 261,2485 878,590 ,413 . ,887 
var00042 260,7273 886,114 ,225 . ,889 
var00043 261,3939 888,021 ,245 . ,888 
var00044 260,4000 888,107 ,219 . ,889 
var00045 260,3333 893,065 ,126 . ,889 
var00046 260,6242 890,370 ,169 . ,889 
var00047 261,1212 886,022 ,238 . ,888 
var00048 261,0242 879,402 ,371 . ,887 
var00049 260,7818 884,672 ,282 . ,888 
var00050 260,8182 877,064 ,381 . ,887 
var00051 259,8424 898,682 ,043 . ,890 
var00052 260,7212 885,763 ,234 . ,888 
var00053 260,8727 880,429 ,337 . ,888 
var00054 260,7818 876,733 ,424 . ,887 
var00055 260,7394 882,706 ,304 . ,888 
var00056 259,9515 885,632 ,277 . ,888 
var00057 260,3879 892,410 ,133 . ,889 
var00058 261,1394 896,291 ,071 . ,890 
var00059 261,1030 889,776 ,179 . ,889 
var00060 260,5758 891,282 ,160 . ,889 
var00061 261,3091 887,154 ,273 . ,888 
var00062 260,8303 883,959 ,289 . ,888 
var00063 260,8121 883,129 ,290 . ,888 
var00064 261,4121 884,232 ,300 . ,888 
var00065 260,4121 879,683 ,347 . ,887 
var00066 260,3273 895,404 ,094 . ,890 
var00067 259,7030 893,783 ,162 . ,889 
Tab. 225: Gesamt-Itemstatistik für den MPT-E-GL (Teil2) 
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 Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00068 260,7515 881,968 ,342 . ,888 
var00069 261,5939 889,218 ,241 . ,888 
var00070 260,4970 886,203 ,277 . ,888 
var00071 260,8242 884,951 ,282 . ,888 
var00072 260,4848 890,068 ,159 . ,889 
var00073 259,9576 895,773 ,097 . ,890 
var00074 260,1273 895,404 ,090 . ,890 
var00075 260,9152 892,176 ,164 . ,889 
var00076 261,0364 884,572 ,308 . ,888 
var00077 260,8727 878,185 ,401 . ,887 
var00078 261,4485 879,066 ,425 . ,887 
var00079 261,0485 886,132 ,268 . ,888 
var00080 260,6242 894,029 ,132 . ,889 
var00081 260,7212 871,556 ,521 . ,886 
var00082 261,0545 886,893 ,218 . ,889 
var00083 260,4424 879,651 ,336 . ,888 
var00084 260,9152 882,103 ,317 . ,888 
var00085 260,5273 875,056 ,451 . ,887 
var00086 261,0424 894,224 ,114 . ,889 
var00087 260,7152 880,278 ,355 . ,887 
var00088 260,5515 881,651 ,324 . ,888 
var00089 261,1576 881,073 ,378 . ,887 
var00090 260,5273 877,982 ,412 . ,887 
var00091 261,0909 878,705 ,412 . ,887 
var00092 260,9576 871,395 ,507 . ,886 
var00093 260,7758 874,029 ,436 . ,887 
var00094 259,8788 891,741 ,172 . ,889 
var00095 260,5212 877,507 ,447 . ,887 
var00096 260,5152 887,788 ,251 . ,888 
var00097 260,5394 878,543 ,318 . ,888 
var00098 261,0727 895,592 ,111 . ,889 
var00099 260,9636 886,743 ,280 . ,888 
var00100 260,6848 871,424 ,525 . ,886 
var00101 260,8303 887,032 ,222 . ,889 
var00102 260,5333 889,604 ,203 . ,889 
var00103 260,8909 897,854 ,054 . ,890 
var00104 260,5333 898,043 ,054 . ,890 
var00105 260,6545 882,215 ,307 . ,888 
Tab. 226: Gesamt-Itemstatistik für den MPT-E-GL (Teil3) 
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Skala: AS 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,584 ,586 12 
Tab.227: Zuverlässigkeitsstatistik für den MPT-E-GL Skala: AS 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte 2,420 2,139 2,927 ,788 1,368 ,042 12 
Tab. 228: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den MPT-E-GL Skala: AS 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00009 26,7212 23,849 ,289 ,160 ,553 
var00013 26,7030 23,942 ,272 ,162 ,556 
var00014 26,5697 23,454 ,315 ,155 ,547 
var00026 26,6970 25,517 ,099 ,066 ,593 
var00029 26,6364 23,623 ,299 ,177 ,550 
var00045 26,1091 26,134 ,032 ,088 ,608 
var00047 26,8970 23,617 ,277 ,136 ,555 
var00049 26,5576 23,907 ,284 ,135 ,554 
var00063 26,5879 23,866 ,261 ,143 ,559 
var00080 26,4000 25,010 ,185 ,100 ,574 
var00082 26,8303 23,581 ,269 ,228 ,557 
var00084 26,6909 23,056 ,364 ,260 ,536 
Tab. 229: Gesamt-Itemstatistik für den MPT-E-GL Skala: AS 
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Skala: IS 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,812 ,816 28 
Tab.230: Zuverlässigkeitsstatistik für den MPT-E-GL Skala: IS 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte 2,402 1,667 2,873 1,206 1,724 ,097 28 
Tab. 231: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den MPT-E-GL Skala: IS 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00031 65,0727 124,946 ,359 ,352 ,805 
var00037 64,5091 127,508 ,225 ,315 ,811 
var00038 64,7030 124,283 ,381 ,290 ,804 
var00040 64,9212 128,110 ,228 ,263 ,810 
var00044 64,4000 129,620 ,150 ,237 ,814 
var00050 64,8182 123,808 ,384 ,364 ,804 
var00053 64,8727 124,575 ,362 ,339 ,805 
var00054 64,7818 124,550 ,391 ,338 ,804 
var00057 64,3879 128,849 ,161 ,205 ,814 
var00058 65,1394 128,413 ,170 ,239 ,814 
var00059 65,1030 128,800 ,170 ,301 ,813 
var00061 65,3091 127,593 ,286 ,329 ,808 
var00064 65,4121 127,512 ,260 ,251 ,809 
var00069 65,5939 128,096 ,270 ,310 ,809 
var00071 64,8242 125,695 ,338 ,364 ,806 
var00079 65,0485 125,144 ,374 ,378 ,805 
var00083 64,4424 123,821 ,378 ,326 ,804 
var00085 64,5273 123,873 ,421 ,419 ,803 
var00086 65,0424 130,712 ,097 ,291 ,816 
var00087 64,7152 123,571 ,428 ,302 ,803 
var00088 64,5515 122,651 ,459 ,390 ,801 
var00089 65,1576 124,170 ,447 ,456 ,802 
var00091 65,0909 124,022 ,443 ,394 ,802 
var00092 64,9576 120,297 ,583 ,458 ,796 
var00093 64,7758 121,626 ,488 ,413 ,800 
var00097 64,5394 125,713 ,261 ,241 ,810 
var00100 64,6848 121,534 ,545 ,396 ,798 
var00105 64,6545 126,727 ,268 ,357 ,809 
Tab. 232: Gesamt-Itemstatistik für den MPT-E-GL Skala: IS 
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Skala: RB 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,634 ,637 10 
Tab.233: Zuverlässigkeitsstatistik für den MPT-E-GL Skala: RB 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte 3,103 2,515 3,558 1,042 1,414 ,125 10 
Tab. 234: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den MPT-E-GL Skala: RB 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00008 28,0667 19,697 ,384 ,208 ,589 
var00012 28,4485 24,017 ,007 ,062 ,671 
var00020 28,1152 20,188 ,387 ,218 ,589 
var00027 27,7758 19,821 ,437 ,243 ,577 
var00028 28,5152 22,800 ,131 ,136 ,645 
var00051 27,6121 21,958 ,226 ,098 ,625 
var00056 27,7212 20,458 ,443 ,258 ,580 
var00067 27,4727 21,982 ,333 ,169 ,606 
var00074 27,8970 20,373 ,375 ,201 ,592 
var00094 27,6485 21,327 ,340 ,202 ,602 
Tab. 235: Gesamt-Itemstatistik für den MPT-E-GL Skala: RB 
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Skala: RG 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,577 ,581 14 
Tab.236: Zuverlässigkeitsstatistik für den MPT-E-GL Skala: RG 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte 2,363 1,867 2,691 ,824 1,442 ,055 14 
Tab. 237: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den MPT-E-GL Skala: RG 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00016 30,7515 28,859 ,175 ,229 ,568 
var00018 30,6848 28,400 ,260 ,143 ,552 
var00021 30,4242 27,734 ,272 ,184 ,549 
var00023 30,6970 27,481 ,285 ,156 ,546 
var00025 30,5636 28,235 ,223 ,167 ,559 
var00033 30,3939 28,765 ,175 ,068 ,568 
var00034 30,9455 29,576 ,120 ,171 ,578 
var00035 30,7273 27,261 ,344 ,242 ,535 
var00041 31,0727 28,507 ,257 ,121 ,553 
var00043 31,2182 28,891 ,221 ,169 ,559 
var00048 30,8485 27,898 ,290 ,206 ,546 
var00052 30,5455 29,579 ,096 ,164 ,585 
var00068 30,5758 28,282 ,269 ,160 ,550 
var00101 30,6545 28,849 ,168 ,086 ,570 
Tab. 238: Gesamt-Itemstatistik für den MPT-E-GL Skala: RG 
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Skala: SE 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,628 ,631 13 
Tab.239: Zuverlässigkeitsstatistik für den MPT-E-GL Skala: SE 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte 2,537 2,188 2,848 ,661 1,302 ,051 13 
Tab. 240: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den MPT-E-GL Skala: SE 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00022 30,2545 26,313 ,248 ,152 ,612 
var00055 30,4545 24,591 ,425 ,271 ,579 
var00062 30,5455 26,969 ,191 ,155 ,622 
var00065 30,1273 25,478 ,323 ,226 ,598 
var00075 30,6303 26,369 ,279 ,222 ,607 
var00076 30,7515 25,481 ,393 ,204 ,587 
var00077 30,5879 27,207 ,181 ,148 ,623 
var00095 30,2364 26,365 ,302 ,231 ,603 
var00096 30,2303 26,691 ,260 ,168 ,610 
var00098 30,7879 26,107 ,336 ,241 ,598 
var00102 30,2485 26,932 ,209 ,144 ,619 
var00103 30,6061 26,984 ,171 ,144 ,627 
var00104 30,2485 27,261 ,160 ,097 ,628 
Tab. 241: Gesamt-Itemstatistik für den MPT-E-GL Skala: SE 
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Skala: SZ 
 
 
 
Cronbachs 
Alpha 
Cronbachs 
Alpha für 
standardisierte 
Items 
Anzahl 
der Items 
,517 ,521 10 
Tab.242: Zuverlässigkeitsstatistik für den MPT-E-GL Skala: SZ 
 
 
 Mittelwert Minimum Maximum Bereich 
Maximum / 
Minimum Varianz 
Anzahl der 
Items 
Item-Mittelwerte 2,599 2,230 3,133 ,903 1,405 ,069 10 
Tab. 243: Zusammenfassung der Itemstatistiken für den MPT-E-GL Skala: SZ 
 
 
 
Skalenmittelwert, 
wenn Item 
weggelassen 
Skalenvarianz, 
wenn Item 
weggelassen 
Korrigierte Item-
Skala-
Korrelation 
Quadrierte 
multiple 
Korrelation 
Cronbachs 
Alpha, wenn 
Item 
weggelassen 
var00007 22,8545 18,710 ,120 ,086 ,519 
var00015 23,2788 17,397 ,219 ,150 ,490 
var00019 23,3030 15,786 ,438 ,278 ,416 
var00030 23,4606 18,713 ,153 ,125 ,508 
var00032 23,7576 17,758 ,222 ,119 ,489 
var00036 23,7576 19,282 ,046 ,059 ,541 
var00042 23,4545 18,542 ,113 ,089 ,523 
var00046 23,3515 17,388 ,262 ,147 ,476 
var00070 23,2242 17,516 ,324 ,170 ,462 
var00081 23,4485 17,310 ,327 ,170 ,459 
Tab. 244: Gesamt-Itemstatistik für den MPT-E-GL Skala: SZ 
 
275 
Anhang B: Testbearbeitungshäufigkeiten 
 
 
 
Tab. 245: Anzahl bearbeiteter Tests je Proband 
 
 
Tab. 246: Anzahl Probanden je bearbeiteter Testsets 
 
 
 
30 3,3 3,3 3,3 
61 6,7 6,7 10,0 
72 7,9 7,9 18,0 
86 9,5 9,5 27,5 
68 7,5 7,5 35,0 
39 4,3 4,3 39,3 
27 3,0 3,0 42,2 
67 7,4 7,4 49,6 
64 7,1 7,1 56,7 
50 5,5 5,5 62,2 
38 4,2 4,2 66,4 
42 4,6 4,6 71,0 
27 3,0 3,0 74,0 
39 4,3 4,3 78,3 
23 2,5 2,5 80,8 
34 3,7 3,7 84,6 
34 3,7 3,7 88,3 
28 3,1 3,1 91,4 
27 3,0 3,0 94,4 
33 3,6 3,6 98,0 
18 2,0 2,0 100,0 
907 100,0 100,0 
Größe des 
Testsets 
0 
1,00 
2,00 
3,00 
4,00 
5,00 
6,00 
7,00 
8,00 
9,00 
10,00 
11,00 
12,00 
13,00 
14,00 
15,00 
16,00 
17,00 
18,00 
19,00 
20,00 
Gesamt 
Häufigkeit Prozent 
Gültige 
Prozente 
Kumulierte 
Prozente 
 
907 
8,2922 
32,448 
20,00 
,00 
20,00 
N 
Mittelwert 
Varianz 
Spannweite 
Minimum 
Maximum 
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Anhang C: Faktorenanalysen aus Teil II, 4.1 
.  
 
Tab. 247: Korrelationsmatrix der 10 Verfahren, die in die Faktorenanalyse eingehen (Kapitel 4.1.1 in Teil III) 
Erklärte Gesamtvarianz
4,803 48,035 48,035 4,803 48,035 48,035 4,340 43,399 43,399
1,735 17,354 65,389 1,735 17,354 65,389 2,199 21,990 65,389
,904 9,038 74,426
,723 7,226 81,652
,585 5,848 87,500
,450 4,496 91,996
,257 2,574 94,570
,237 2,370 96,941
,186 1,863 98,804
,120 1,196 100,000
Komponente
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte %
Anfängliche Eigenwerte
Summen von quadrierten Faktorladungen
für Extraktion Rotierte Summe der quadrierten Ladungen
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
 
Tab. 248: Erklärte Gesamtvarianz der Faktorenanalyse auf Testebene (Kapitel 4.1.1 in Teil III) 
 
Erklärte Gesamtvarianz
3,692 28,397 28,397 3,692 28,397 28,397 3,383 26,022 26,022
2,258 17,372 45,769 2,258 17,372 45,769 2,217 17,052 43,074
1,151 8,857 54,626 1,151 8,857 54,626 1,358 10,445 53,519
1,020 7,850 62,476 1,020 7,850 62,476 1,164 8,957 62,476
,922 7,090 69,566
,809 6,221 75,787
,638 4,908 80,695
,581 4,467 85,162
,515 3,964 89,125
,428 3,293 92,419
,379 2,916 95,335
,352 2,710 98,045
,254 1,955 100,000
Komponente
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
11
12
13
Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte % Gesamt % der Varianz Kumulierte %
Anfängliche Eigenwerte
Summen von quadrierten Faktorladungen
für Extraktion Rotierte Summe der quadrierten Ladungen
Extraktionsmethode: Hauptkomponentenanalyse.
 
Tab. 249: Erklärte Gesamtvarianz der Faktorenanalyse auf Skalenebene (Kapitel 4.1.2 in Teil III) 
 
 
1,000 ,303 ,252 ,399 ,420 -,045 ,167 ,168 ,094 ,085 
,303 1,000 ,070 ,173 ,210 -,039 -,131 ,002 -,054 -,089 
,252 ,070 1,000 ,360 ,405 ,235 ,370 ,337 ,308 ,058 
,399 ,173 ,360 1,000 ,726 ,568 ,535 ,555 ,537 ,445 
,420 ,210 ,405 ,726 1,000 ,414 ,453 ,436 ,398 ,278 
-,045 -,039 ,235 ,568 ,414 1,000 ,744 ,751 ,820 ,570 
,167 -,131 ,370 ,535 ,453 ,744 1,000 ,765 ,750 ,503 
,168 ,002 ,337 ,555 ,436 ,751 ,765 1,000 ,850 ,574 
,094 -,054 ,308 ,537 ,398 ,820 ,750 ,850 1,000 ,631 
,085 -,089 ,058 ,445 ,278 ,570 ,503 ,574 ,631 1,000 
SPM: 
3DW: 
MTVT: 
SRT 4:  
ZFT:  
ADST:  
AVT:  
LSV:  
PPVT:  
TGK:  
Korrelation 
SPM: 3DW: MTVT: SRT 4: ZFT: ADST: AVT: LSV: PPVT: TGK: 
Variablen 
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Korrelationsmatrix
1,000 ,468 ,284 ,208 ,373 ,446 -,140 ,180 ,040 -,006 ,058 ,118 ,098
,468 1,000 ,484 ,445 ,581 ,549 ,012 ,208 ,065 ,212 ,143 ,183 ,096
,284 ,484 1,000 ,599 ,496 ,411 -,117 ,205 ,096 ,102 ,063 ,067 ,051
,208 ,445 ,599 1,000 ,677 ,490 -,129 ,194 ,019 ,081 ,001 ,087 -,023
,373 ,581 ,496 ,677 1,000 ,561 -,073 ,185 ,046 ,117 ,069 ,207 -,014
,446 ,549 ,411 ,490 ,561 1,000 -,136 ,215 -,007 ,116 ,022 -,035 ,065
-,140 ,012 -,117 -,129 -,073 -,136 1,000 -,251 -,197 -,019 -,045 -,019 -,190
,180 ,208 ,205 ,194 ,185 ,215 -,251 1,000 ,360 ,225 ,314 ,124 ,152
,040 ,065 ,096 ,019 ,046 -,007 -,197 ,360 1,000 ,402 ,535 ,109 ,400
-,006 ,212 ,102 ,081 ,117 ,116 -,019 ,225 ,402 1,000 ,447 ,093 ,217
,058 ,143 ,063 ,001 ,069 ,022 -,045 ,314 ,535 ,447 1,000 ,156 ,258
,118 ,183 ,067 ,087 ,207 -,035 -,019 ,124 ,109 ,093 ,156 1,000 ,146
,098 ,096 ,051 -,023 -,014 ,065 -,190 ,152 ,400 ,217 ,258 ,146 1,000
AIST: Rohwert der
"Praktisch-technischen
Interessendimension"
AIST: Rohwert der
"Intellektuell-forschenden
Interessendimension"
AIST: Rohwert der
"Künstlerisch-sprachliche
Interessendimension"
AIST: Rohwert der
"Sozialen
Interessendimension"
AIST: Rohwert der
"Unternehmerischen
Interessendimension"
AIST: Rohwert der
"Konventionelle
Interessendimension"
MPT-E: Rohwert der
K-Skala (Korrektheit der
Testbearbeitung)
MPT-E: Rohwert der
SE-Skala (Grad der
Dissimulation)
MPT-E: Rohwert der
I-Skala (Ich-Schwäche)
MPT-E: Rohwert der
AS-Skala (Grad der
Antriebsspannung)
MPT-E: Rohwert der
RG-Skala
(Flexibilität/Rigidität)
MPT-E: Rohwert der
RB-Skala (Grad der
Risikobereitschaft)
MPT-E: Rohwert der
SZ-Skala (Soziale
Initiative/Zurückhaltung)
AIST: Rohwert der
Korrelation
Signifikanz (1-seitig)
AIST:
Rohwert der
"
Praktisch-tec
hnischen
Interessendi
mension"
AIST:
Rohwert der
"
Intellektuell-f
orschenden
Interessendi
mension"
AIST:
Rohwert der
"
Künstlerisch
-sprachliche
Interessendi
mension"
AIST: Rohwert
der "Sozialen
Interessendi
mension"
AIST:
Rohwert der
"
Unternehme
rischen
Interessendi
mension"
AIST:
Rohwert der
"
Konventionel
le
Interessendi
mension"
MPT-E:
Rohwert
der K-Skala
(Korrektheit
der
Testbearbei
tung)
MPT-E:
Rohwert der
SE-Skala
(Grad der
Dissimulatio
n)
MPT-E:
Rohwert der
I-Skala
(Ich-
Schwäche)
MPT-E:
Rohwert der
AS-Skala
(Grad der
Antriebsspa
nnung)
MPT-E:
Rohwert der
RG-Skala
(Flexibilität/
Rigidität)
MPT-E:
Rohwert der
RB-Skala
(Grad der
Risikobereit
schaft)
MPT-E:
Rohwert der
SZ-Skala
(Soziale
Initiative/
Zurückhaltun
g)
 
Tab. 250: Korrelationsmatrix der Skalen der Persönlichkeitsfragebögen AIST-GL und MPT-E-GL (Kapitel 4.1.1 in Teil III) 
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Anhang D: Verzeichnis der Verfahrensabkürzungen 
 
ABAT-R 1 
(ABAT1-GL) 
Revidierter Allgemeiner Büro-Arbeitstest Untertest 1 Kundenbriefe-
Sortieren 
ABAT-R 2 
(ABAT2-GL) 
Revidierter Allgemeiner Büro-Arbeitstest Untertest 2  
Adressen-Prüfen 
ABAT-R 3 
(ABAT3-GL) 
Revidierter Allgemeiner Büro-Arbeitstest Untertest 3 
Summen-Prüfen 
ADST 
(ADST-GL) 
Allgemeinen Deutschen Sprachtests 
 
AIST 
(AIST-GL) 
Allgemeiner Interessens Struktur Test 
 
AFK Aachener Fragebogen zur Kontrollüberzeugung  
 
APM 
(APM-GL) 
Advanced Progressive Matrices  
 
AVT Anweisungsverständnistest 
 
AWT Allgemeiner Wissens Test 
 
3DW 
(3DW-GL) 
Drei-dimensionaler Würfeltest 
 
FKK Fragebogen zur Kompetenz- und Kontrollüberzeugung 
 
GSV Gebärdensprach-Sinnverständnis Test 
 
LSV Lesesinnverständnistest 
 
MPT-E 
(MPT-E-GL) 
Mehrdimensionaler Persönlichkeitstest für Erwachsene 
 
MTVT 
(MTVT-GL) 
Mechanisch-Technischer Verständnis Test 
 
NVLT 
(NVLT-GL) 
Nonverbaler Lerntest 
 
PPVT 
(PPVT-GL) 
Peabody Picture Vocabulary Test – Revised 
 
RT9 
(RT9-GL) 
Rechentest RT9+ 
 
RST 
(RST-GL) 
Rechtschreibtest 
 
SPM 
(SPM-GL) 
Standard Progressive Matrices 
 
SRT4 
(SRT4-GL) 
Schweizer Rechentest 4.-6. Klasse 
 
TGK 
(TGK-GL) 
Testbatterie Grammatische Kompetenz 
 
TZK Test zum Kurzzeitgedächtnis für Gehörlose 
 
ZFT 
(ZFT-GL) 
Zahlenfolge-Test 
Tab. 251:Testabkürzungen, in Klammern sind die Testversionen für Gehörlose angegeben, 
z.B. ZFT-GL: Zahlenfolge Test für Gehörlose 
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Lebenslauf 
 
 
• Geb. am 21.10.1966 in Augsburg 
• 1985 Abitur Werner Heisenberg-Gymnasium Garching bei München 
• 1985 -1987 Zivildienst im Altenheim Lohwald bei München 
• 1987 – 1989 Auslandsaufenthalte zur sportlichen und sprachlichen Weiterbildung 
(Australien, Neuseeland, Indonesien) 
• 1989 – 1995 Psychologie-Studium an der Uni Trier und der RWTH-Aachen 
• 1994- 1999 Freie Mitarbeit in Psychotherapie Praxen (VT, tiefenpsychologisch 
fundiert), Aufgabengebiete: Anamnese und Diagnostik 
• 1999 – 2003 Wissenschaftlicher Mitarbeiter im DESIRE-Team (Deaf and Sign-
Language Research Team) der RWTH-Aachen in verschiedenen Projekten (ATBG 
Aachener Testverfahren zur Berufseignung von Gehörlosen, GIN 
Gebärdensprachlehrkonzept in NRW, MIMIG Multimedia in Gebärdensprache, 
Entwicklung eines Gebärdensprachlexikons für den Psychologischen Dienst der 
Bundesanstalt für Arbeit,…) 
• 2003 – 2007 Leiter des Projekts „Aachener Internet-Lernsoftware zur Berufseignung 
von Gehörlosen AILB“ am Institut für Sprach- und Kommunikationswissenschaft der 
RWTH-Aachen (in Zusammenarbeit mit der Neuropsychologie der Uni-Klinikum 
Aachen und des Fraunhofer Instituts für Angewandte Informationstechnik) 
 
 
 
